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Et projekt om kreativitet som læreproces 
Dette er et projekt der vil fremskrive en konstruerende forståelse af kreativitet som læreproces, samt 
diskutere mulighedsrummet og betingelserne for kreative læreprocesser i folkeskolen. Det er et 
projekt der i første omgang vil søge, gennem en analyse og diskussion af forskellige læringsteorier, 
at sammentænke en konstruktionistisk forståelse af kreative læreprocesser. En forståelse som, i 
mødet og i kritisk dialog med den empiriske virkelighed, vil lade sig udfordre gennem deltagende 
observationer i en folkeskole, samt interviews med folkeskoleelever. Den indledende teoretiske 
konstruktion skal fungere som forståelsesramme, for måden hvorpå observationerne og 
interviewene vil blive anskuet og fortolket på. Projektet vil ikke lede efter kreative læreprocesser 
som kognitive processer, men vil anskue dem, som anderledes måder at lære på i kontekster. I en 
samtale mellem teori og empiri vil projektet søge en forståelse af, hvad der kan karakterisere 
kreative læreprocesser og deres mulighedsrum og begrænsninger på et praktisk niveau i en 
folkeskole. Denne strukturering af projektet betyder, at projektet er sammensat af tre overordnede 
størrelser, der gensidigt og samtidigt vil udgøre projektet som helhed. Disse er: 
 
1. En processuel konstruktion af kreativitet forstået som læreproces. 
2. En metodisk og teoretiske samtalen, som påvirker analyse og diskussion. 
3. En undersøgelse af kreative læreprocessers muligheder og betingelser i folkeskolen.   
 
Disse størrelser har konsekvenser for projektets fremstilling. Kreativitet som læreproces vil blive 
analyseret og diskuteret frem i en teoretisk gennemgang, for siden hen at samtale med empirien. 
Dette betyder at projektets tyngde både ligger i teori, metode, empiri, analyse og diskussions 
konstruktionerne. Projektet bliver således processuelt konstruerende i den forstand, at alle afsnit er 
afhængige, samt uddyber og nuancerer fokus for undersøgelsen.  
 
Hvorfor skrive et projekt om kreativitet? 
Kreativitet er blevet et begreb, der ofte bruges i samfundsdebatten, som en betegnelse for ’noget’ 
der i stadig højere grad værdsættes. På arbejdsmarkedet efterlyses kreativitet som 
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innovationsfremmende1 egenskab. I relation til globaliseringens og internationaliseringens 
strømninger italesættes kreativitet, som forudsætningen for, at Danmark kan profilere sig som 
konkurrencedygtig nation. Der tales om kreativitet på mange forskellige måder, som blandt andet 
kompetence, evne, intelligens, proces og produkt, hvilket udgør projektets undrende udgangspunkt. 
For der tales meget om kreativitet, og fra mange sider af italesættes det som et positivt ’noget’, men 
hvad er kreativitet?  
 
I undervisningsministeriets rapport ’Det nationale kompetenceregnskab’ fra december 2005 
beskrives kreativitet som en kompetence man kan tillære sig, der i tæt samspil med innovativ 
kompetence er en afgørende nøglekompetence for vækst og velfærd for det danske samfund. For at 
kunne tillære sig denne kompetence, spiller uddannelsessystemet, ifølge rapporten, en stor rolle. 
Rapporten argumenterer for, hvordan den globaliserede verden sætter omstillingsparathed og 
udvikling som grundvilkår, der med udgangspunkt i en god uddannelse og efterfølgende 
virksomhedernes ledelse og organisering, side om side med efteruddannelse, er afgørende for 
kreativ kompetenceudvikling. Kreativ og innovativ kompetence beskrives her som evner til 
tilpasning til arbejdsmarkedet og fornyelse, og som ressourcer for at kunne støtte strategier til det 
danske arbejdsmarked (Det nationale kompetence regnskab, 86, 2005). Kompetencerne indebærer 
nytænkning, viden om og metoder til at udvikle ideer og evnen til at gennemføre synlige fornyelser 
indenfor et givent videns og praksis område. Hvor innovativ kompetence beskrives som en produkt 
orienteret kompetence, beskrives kreativ kompetence som en kunstnerisk procesorienteret 
kompetence. Hovedpointen er, at det er kompetencernes tætknyttede samspil, som medfører nye 
produkter, ændrede omstændigheder, og arbejdsmetoder. I rapporten konkluderes det, at 
kompetencerne kan tillæres, og afhænger af uddannelse, jobfunktion, arbejdstid og graden af ansvar 
(Det nationale kompetenceregnskab, 2005, 86-102). 
 
I globaliseringsrådets rapport om ’Fremgang, fornyelse og tryghed’, april 2006, beskrives det 
ambitiøse mål, at Danmark skal have ’verdens bedste folkeskole’. Med udgangspunkt i PISA 
undersøgelsen2 hvor Danmarks resultater ikke opleves som tilfredsstillende, eller forbedret fra 
                                                 
1
 Forskellen mellem innovation og kreativitet er flydende, og forskellig alt afhængig af, hvem der bruger dem. Som 
udgangspunkt forstås kreativitet som det at få ideerne, hvor innovation er at føre dem ud i livet. Altså er kreativitet en proces, hvor 
innovation er produktorienteret. Dette er dog en foreløbig definition, og begrebet om kreativitet vil senere blive diskuteret.  
2
 PISA undersøgelsen, som gennemført i 2000 og 2003, tester færdighedsområder på et repræsentativt udsnit af 15-16 
årige i 30 OECD lande, og 15 partnerskabslande, for at kunne sammenligne niveauet af uddannelserne. 
Færdighedsområderne testet er; matematik, læsning, naturfag, it. kompetencer, problemløsningskompetencer (kun 
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første undersøgelse i 2000 til anden i 2003, foreslår rapporten en omfattende reform af folkeskolen, 
således at eleverne bliver rustet, til at kunne indgå i den globaliserede verden. Ifølge rapporten bør 
folkeskolen fokusere yderligere på faglige kundskaber og færdigheder og obligatorisk brug af fælles 
nationale trin- og slutmål bør indføres. Kreativitet og selvstændighed3 fremstår også som 
indsatsområder, der foreslås at eleverne lærer at arbejde systematisk med idéudvikling, og at de på 
et tidligt tidspunkt skal opfordres til at arbejde innovativt, selvstændigt og nyskabende.  
 
Også i Danmarks Lærerforening er der kommet et øget fokus på kreativitet, med et ti ugers 
kreativitetstema i fagbladet ’folkeskolen’ (start oktober 2006). Her giver forskellige lærere, forskere 
politikere, og udøvende kunstnere deres bud på hvad kreativitet er, hvordan det kan arbejdes med, 
og hvilke potentialer der er i arbejdet med kreativitet. (www.folkeskolen.dk) Det primære fokus for 
debatten, er hvordan man kan arbejde kreativt og lade elevernes kreativitet blomstre i folkeskolen i 
såvel praktisk-musiske fag, som i fag som matematik og fysik osv.. 
 
Der er opmærksomhed på kreativitet fra mange sider, og bred enighed om at indføre den i 
folkeskolen men der er forskellige bud på hvad kreativitet er, kan og gør. Jeg undrer mig over 
kreativitetsdiskursen, og hvad den indebærer af forskellige ideer om kreativitet. Jeg undrer mig 
over, hvordan man kan benævne den som en positivt ladet kompetence, uden at gøre sig klart hvad 
man mener den er for en størrelse, og hvad den kan bidrage med. Jeg undrer mig over, hvordan man 
vil indføre den i folkeskolen, og hvordan man tror, den kan finde indpas der.  
 
I projektet vil kreativitet blive anskuet fra en konstruktionistisk synsvinkel, som en anderledes måde 
at lære på, der ikke nødvendigvis indebærer en målrationalitet. Kreativitet, til forskel fra andre 
kompetencer, evner, eller intelligenser, er ikke umiddelbar at målbestemme i 
undervisningssammenhænge. I selve ordets betydning ligger en antagelse om noget nyt, og 
grænsebrydende, - og at målbestemme noget nyt, kan måske forhindre det i at opstå. Så hvordan 
                                                                                                                                                                  
2003), samt personlige og sociale kompetencer, elevbaggrund og skolemiljø. (De sidste fire områder testes for at kunne 
forstå relationen mellem betingelser, muligheder, og faglig kunnen).   
  
3
 PISA undersøgelsen benævner ikke kreativ kompetence, men problemløsning. Problemløsning beskrives som: ”Et 
individs færdighed i at benytte kognitive processer til at opfatte og løse virkelige, tværfaglige problemstillinger, hvor 
vejen til løsningen ikke er umiddelbart tilgængelig, og hvor de færdigheder eller kundskabsområder, som kan inddrages 
i løsningen af problemet, ikke indeholdes i et enkelt fagområde indenfor matematik, naturfag eller læsning.” 
(Hovedresultater for Danmark i PISA 2003, 12, 2004)  
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kan der være plads til kreativiteten i folkeskolen, hvor målbestemt læring, gennem test og 
evalueringskulturen, vinder stadig større indpas? 
 
Folkeskolens strukturelle ændringer, indenfor uddannelsespolitik, kommunalreformer, den 
offentlige debat m.fl., er alle niveauer, som gør sig gældende for måden hvorpå folkeskolen 
fungerer. I stedet for at se på niveauernes særskilte betydningsdannelser og effekter for folkeskolen, 
vælger jeg, at tage udgangspunkt i folkeskolen selv. Folkeskolens hverdag, illustrerer hvorledes 
praksis niveauet af muligheder og betingelser for kreativitet ser ud. Det er denne praktiske 
virkelighed, projektet tager sit analytiske udgangspunkt i, og kreativitet som læreproces skal tænkes 
ind under. Jeg udelader derfor niveauer som politiske beslutningsprocesser, kommunale betingelser, 
og mediernes påvirkninger. Dette fokuserer projektet, men afskærmer det samtidig for andre 
relevante perspektiver4. Projektet er på denne måde at forstå som rids i overfladen på en bred 
diskussion af et felt, der både berører læringsteori, socialpsykologi, metodologi, institutionel teori 
og sociologi.  
 
Problemformulering 
Med udgangspunkt i ovenstående overvejelser, lyder projektets problemformulering som følger: 
 
- Hvad kan kreative læreprocesser forstås som, og hvilke betingelser og muligheder giver 
folkeskolen for at de kan udfolde sig?  
 
Herunder er formuleret følgende arbejdsspørgsmål, som vil blive arbejdet med igennem projektet: 
  
- Hvordan kan en teoretisk analyse og diskussion bidrage til en processuel konstruktionistisk 
forståelse af kreativitet som læreproces? 
 
- Hvordan kan empiri og teori tale sammen, således at konstruktionen af kreative læreprocesser 
udfordres af begge niveauer?  
                                                 
4
 En diskussion af perspektiver for arbejdet med kreative læreprocesser i folkeskolen, vil blive skitseret i 
perspektiveringsafsnittet.   
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- Hvad kan en forståelse af kreative læreprocesser, konstrueret gennem en processuel dialog 
mellem teori og empiri, bidrage med af overvejelser om muligheder og betingelser for kreative 
læreprocesser i folkeskolen? 
 
Det kreative samfund?  
Samfundet er præget af globaliseringen, og med voksende fællesskaber som EU og stadig mere 
handel med USA og Kina, befinder Danmark sig på et globaliseret landkort. I den politiske debat 
italesættes nødvendigheden af at kigge ud over landegrænserne i forbindelse med handel, 
innovation og uddannelse, således at Danmark kan drage nytte af de udvidede muligheder. Med 
tiltag som Bologna deklarationen5, Erasmus6 ordninger, Øresundsaftaler og undersøgelser som 
PISA, lægges der op til dette. Ud over en øget fokusering på samhandel, konkurrence, og 
udveksling, befinder vi os også i en teknologiens tidsalder, hvor rum og tid relativiseres via 
internettet, fjernsynet og nyhedsmedier, hvilket skaber en kompleksitet, hvor nationale grænser 
brydes, nye grænser opstår, relationer omdefineres, og muligheder ekspanderer.7 Dette påvirker 
arbejdsmarkedets krav til de ansatte om omstillingsdygtighed, innovation og fleksibilitet. Og det 
påvirker uddannelsernes fokusering på sproglige og innovative kompetencer.  
 
I den amerikanske økonom og samfundsforsker Richard Floridas værk om 'Den kreative klasse' fra 
2001, beskriver han, hvordan han ser denne samfundsudvikling. Den øgede kompleksitet har ifølge 
Florida skabt en ny struktur, som opdeler befolkninger i henholdsvis en serviceklasse og en kreativ 
klasse. Hvor serviceklassen tjener penge på at opfylde behov, består den kreative klasse af 
mennesker, som skaber økonomi ud fra deres kreativitet. Den kreative klasse organiserer sig ud fra 
kulturelle præferencer, forbrug, købemønstre osv.. Den deler smag og præferencer, men ser sig ikke 
som en del af en sammenhæng. (Florida, 2001, 93) At være en del af denne klasse kræver en høj 
grad af formel uddannelse og menneskelig kapital, samt selvstændighed. Den stadig voksende 
kreative klasse, er afhængig af en stadig voksende serviceklasse, hvorfor Florida ser samfundet som 
opsplittet i to dele. (Florida, 2001, 100) 
 
                                                 
5
 Bologna deklarationen af 19. juni 1999 indebærer ønsker om at skabe let sammenlignelige karaktersystemer, 
skabelsen af merit points, som det kendes fra ECTS point systemet, at øge bevægeligheden mellem studerende, arbejde 
med kvalitetssikring af uddannelserne, i Europa. (http://ec.europa.eu/education/policies/educ/bologna/bologna_en.html) 
6
 Om Udvekslingsaftaler mellem uddannelsesinstitutioner i Europa.  
7
 Disse fænomener har sociologiske forskere som eksempelvis Anthony Giddens skrevet om.  
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Ud fra dette synspunkt kan dagens samfund ses som påvirket af flere bevægelser; globalisering, 
europæisering og teknologisering, som bevirker samfundsforandringer, der skaber nye 
grupperinger, hvoraf nogle indebærer øget individualisering, og flere krav til vores tilpasnings og 
innovations evner. Floridas hypotese sætter diskursen om kreativitet på spidsen. Ifølge ham, er 
konsekvenserne af kompleksiteten, og de krav den stiller, at der opstår en klasse af ’kreative’ 
vindere og servicerende ’tabere’8. Men man kan stille spørgsmålstegn ved, om samfundet kan 
opdeles således, og om ikke det er muligt at være kreativt servicerende? Om mennesker der falder 
udenfor den kreative klasse, ikke også har kapital, høj uddannelse, er selvstændige osv.? Om man 
skal kunne noget bestemt, og være i et særligt segment, for at være kreativ? At ridse 
samfundsudviklingen op på denne måde, illustrerer hvorledes diskursen om behovet for, og 
forestillingen om potentialerne af, kreativitet gør sig gældende, som en elitær tanke om særlige 
mennesker med specielle kompetencer.   
 
Hvor refleksivitet9 før syntes at være kodeordet for nutidens vigtigste kompetence, synes 
kreativiteten at finde indpas. Herudfra kan diskussionen om kreativitet sættes i spil. Under 
samfundets betingelser, der italesættes fra både politisk, professions og forskningsmæssig side af, 
som stadig mere komplekse, samt de kontekstuelle ændringer, i rammebetingelser og relationer på 
arbejdspladser og i institutioner, befinder vi os i krævende subjektpositioner. Det lader til at 
kreativitet som kompetence, evne eller intelligens tales frem som mirakelkuren, der kan give os 
muligheden for at deltage og være på forkant med kompleksiteten. Men hvad er kreativitet, hvordan 
kan vi arbejde med den og fremelske den, og hvorfor skal vi overhovedet tage os af den? Skal man 
kunne og være noget særligt for at være kreativ, eller er kreativitet for alle? 
 
Den kreative folkeskole? 
Diskursen om det globaliserede, komplekse samfund, der ’kræver’ kreativitet, sætter spor i 
struktureringen af folkeskolen. Folkeskolen anskues i dette perspektiv, som den samfundsinstitution 
                                                 
8
 Den amerikanske sociolog, Scott Lash, beskriver samfundet som opsplittende i refleksive vindere og tabere. Hvor 
vinderne er folk, som formår at afkode symboler og tegn i hverdagen, formår taberne det ikke, og lader sig derfor 
forføre af reklamefirmaers glansbilleder, mediers fortællinger, og andres konstruktioner om det gode liv. (Scott Lash 
and John Urry:  Economies of signs and space. Sage Pubns., 1994. (Theory, Culture & Society Series))  
9
 Eksempelvis som skrevet om, af Pierre Bourdieu og Loic Wacquant iRefleksiv sociologi : mål og midler (Hans 
Reitzel, 1996). Eller i: Refleksive læreprocesser: en antologi om pædagogik og tænkning (Jens Christian Jacobsen 
(red.).Politisk revy, 1997) Eller i Socialisering og læring i det refleksivt moderne af Jens Rasmussen. (Unge pædagoger, 
1996. - 168 s. - (Unge Pædagogers serie: 62) 
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der skal forberede sine borgere til at kunne indgå i det hektiske hyperkomplekse postmoderne 
samfund, - og spørgsmålet er så hvordan? Folkeskolen er en del af samfundets måde at organisere 
sig på, og dens udvikling hænger derfor snævert sammen med samfundsudviklingen. Når der sker 
skift i arbejdsmarkedet, arbejdsstyrken, ulighed osv., er der således tendens til at den 
uddannelsespolitiske debat også ændrer sig.  
 
Eksempelvis skete der i 1960’erne og 70’erne ændringer i samfundet, som var præget af økonomisk 
vækst, udbygning af den offentlige service og faldende arbejdsløshed. Dette gjorde, at man fra 
politisk side turde satse mere rationelt på uddannelse. Samtidig strømmede en ny lærergeneration 
til, som var præget af de politiske stemninger i perioden, og mange nye tiltag blev sat på dagsorden. 
Skoleloven fra 1975 illustrerede disse bevægelser, og lagde strukturelt op til forsøgs og 
udviklingsarbejde, samfundsorientering, og eleverne blev inddraget som medspillere m.m.(Jensen 
og Larsen, DPT, 2005, 26-27).   
 
Sidste folketingsår (2004-2005) blev der gennemført et bredt forlig om omfattende ændringer på 
folkeskoleområdet. Dette indebar blandt andet en øget fokusering på evaluering og test af faglighed, 
samt indførelsen af bindende trin- og slutmål og en øget satsning på realkompetencer10. I 
forlængelse heraf, blev mulighederne for og nødvendigheden af en ny formålsparagraf også 
diskuteret. Professor i specialpædagogik på DPU, Niels Egelund, blev i denne sammenhæng 
(November 2005) bedt om at udarbejde et notat, der skulle diskutere den danske folkeskoles 
formålsparagraf, i relation til hvilke de kompetencer der ansås som vigtige at fokusere på i 
undervisningen. Egelund sammenlignede i sit notat den danske formålsparagraf med andre landes, 
som klarede sig godt i de internationale undersøgelser.(www.folkeskolen.dk/Docs/Artikler/formaal-
egelund.pdf) Herudover sammenlignede han det danske ’Kompetenceråds Vismandskollegium’s 
bud fra 1999 på fremtidens nødvendige kompetencer, med buddene fremsat af internationale 
organisationers som OECD og EU. Han konkluderede herudfra, at folkeskolen på flere områder 
trængte til en ændring. Heriblandt savnede han en vægtning af faglige kompetencer, livslang læring, 
forandringsparathed og faglig styrkelse af uddannelserne. I starten af 2006, blev der med et nyt 
folkeskoleforlig, således også indført en revurderet formålsparagraf, hvor vigtigheden af faglige 
kundskaber og livslang læring blev understreget11. Den nye paragraf indeholder ikke begrebet 
                                                 
10
 Indenfor fagområder som matematik, dansk, engelsk og naturfag. 
11§ 1. Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at fremme elevernes tilegnelse af kundskaber, færdigheder, 
arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker til den enkelte elevs alsidige personlige udvikling.  
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kreativitet, men i stk. 2, er indskrevet fantasi, som en pendant, der skal give lyst til læring, men ikke 
fordre anderledes læreprocesser.  
 
Folkeskolens mål og rammestyring er til debat, og politiske diskurser om test, evaluering, faglighed, 
topstyring og nationale slutmål eksisterer side om side med diskurser om behov for innovation og 
kreativitet12. På trods af diskursernes samtidighed og forskellighed, er de p.t. gældende 
beslutningsprocesser primært fokuseret på kundskabs og færdighedsbetonede struktureringer af 
mulighedsrummet for læring i folkeskolen. Det kan synes paradoksalt, at kreativitet italesættes som 
en næsten altafgørende faktor for Danmarks videre vækst og velfærd, men at 
beslutningsprocesserne primært trækker i en retning af målbar faglighed. Således kan man stille 
spørgsmålstegn ved sammenhængen mellem diskurserne om samfundsudviklingen og 
uddannelsesudviklingen. I regeringens retoriske afsæt er der logik i sammenhængen mellem måden 
hvorpå samfundet italesættes og uddannelserne struktureres på. Men i et læringsteoretisk perspektiv 
kan der sættes spørgsmålstegn ved validiteten af, at fokusere på faglighed og kundskaber, når man 
ønsker at fordre kreativitet og innovation. Spørgsmålet er om man skal man kunne noget for at være 
kreativ, og om man kan lære at være kreativ? Og herudfra om der så er mulighedsrum for kreativitet 
i folkeskolen?  
 
Teoretisk rammeforståelse   
Med udgangspunkt i en socialkonstruktionistisk rammesætning, vil det følgende redegøre for 
projektets teoretiske indgangsvinkel. Afsnittet skal ses som et forsøg på at klargøre de antagelser, 
ud fra hvilke projektet skrives og forstås på. Yderligere medskrives afsnittet for at indlede til 
forståelsen af de udvalgte teorier om kreativitet, samt deres senere sammentænkning. Endelig vil 
afsnittets begreber blive brugt som analyseværktøjer.  
 
                                                                                                                                                                  
Stk. 2. Folkeskolen må søge at skabe sådanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at eleverne udvikler 
erkendelse, fantasi og lyst til at lære, således at de opnår tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og 
handle. 
Stk. 3. Folkeskolen skal gøre eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres forståelse for andre kulturer og 
for menneskets samspil med naturen. Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter 
i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligliv må derfor bygge på åndsfrihed, ligeværd 
og demokrati.  
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 Som i rapporten om ’Verdens bedste folkeskole’, der blev beskrevet i problemfeltet, hvor kreativitet, side om side 
med faglighed og målstyring, ønskes fremelsket i folkeskolen.  
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Der er mange forskellige varianter af den socialkonstruktionistiske tankegang, varianter som er 
betydningsfulde for, hvad man kan se, og hvordan man ser på virkeligheden. Jeg vil i det følgende 
tage udgangspunkt i en sammentænkning af flere teoretikere som på hver deres måde arbejder med 
den socialkonstruktionistiske optik. Lektor i psykologi på Huddersfield universitet i England Vivien 
Burrs bog ’Social Constructionism’ (2003), giver følgende indledning til ’det’ som i store træk er 
fælles for de forskellige socialkonstruktionistiske tilgange; de ser kritisk på selvfølgeligheder (eks. 
om kønsforskelle, magtfordeling og videns definitioner). Endvidere anskuer de måden hvorpå vi 
ser, og forstår verden på, som bestemt af vores kulturelle og historiske specificitet (normer, moraler 
og værdier ændrer sig over tid). De understreger at viden er opretholdt og produceret gennem 
sociale processer og social interaktion (samtale, kompromisser, konstruktioner og rekonstruktioner) 
(Burr, 2003, 2-5). Således er udgangspunktet for socialkonstruktionistisk tænkning, en kritisk 
tilgang til måden hvorpå vi fortæller, forstår, reproducerer og konstruerer vores ideer om, og vores 
væren i verden. Dette får betydning for forståelsen af kreativitet, der ligeledes må forstås som 
indlejret i en kulturel, kontekstuel, tidsmæssig og værdimæssig sammenhæng. Afsnittet behandler 
fem spørgsmål, hvorigennem projektets forståelse af socialkonstruktionismen rammesættes.  
 
Hvilken betydning har sproget/talehandlinger?  
I den socialkonstruktionistiske forståelsesramme som projektet benytter sig af, ses sproget som 
forudsætningen for tanken. Ideen om følelser og fornemmelser forstås således, som sproglige 
konstruktioner vi kun har, og får adgang til via sproget. Dette betyder, at den måde vi tænker på, de 
kategorier og koncepter vi benytter os af, og den måde vi meningstilegner dem, er os givet gennem 
sprogets muligheder og begrænsninger (Burr, 2003, 8). Sproget anskues i dette projekt som 
subjektets mulighed for at konstruere og reproducere forståelser af verden på. Sproget bliver således 
midlet og målet på samme tid, da det på den ene side bruges som kommunikator, og på den anden 
side konstitueres som referencerammen. Sproget er dynamisk og produktivt, eftersom det både er 
konstrueret og konstruerende, og har en ’effekt’. Forståelsen af begrebet ’kreativitet’, påvirker 
således også arbejdet med det. Opgaveformuleringer fra læreren som indebærer 
kreativitetsbegrebet, vil således påvirke hvordan eleverne løser opgaven, i forhold til deres måde at 
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forstå kreativitet på. Herudfra anskues det som aktive handlinger at ytre sig. Når vi bruger sproget, 
udfører vi således talehandlinger. 13 
 
Hvad er det socialkonstruktionistiske subjektet?  
Subjektet er foranderligt. I lokale kulturelle, religiøse, og institutionelle sammenhænge fortælles, og 
forstås subjektet forskelligt. Forskellige mærkater og kategorier tilføjes subjektet, og justerer 
positionen for den enkelte at indtage og udfordre. Det er således ikke ligegyldigt, om man er subjekt 
i kraft af en elevposition, positioneret i et specifikt rum hvor bestemte ansvarsområder og 
handlemuligheder gør sig gældende, eller om man er subjekt i relation til en teenageposition, hvor 
andre betingelser eksisterer for handlemuligheder. Foranderligheden i subjektets fortælling om sig 
selv, og relation i forhold til andre, bevirker at subjektet ikke opfattes som havende et kerne-jeg 
eller en essens. Herimod anskues subjektet i projektet som en kulturel, kontekstuel, historisk og 
relationel, situeret fortalt og fortællende størrelse (Burr, 2003, 35).  
 
I denne fortolkning af den socialkonstruktionistiske tilgang forstås subjektet som havende et 
forestillet selv, en fortælling om et selv, der i social interaktion udtrykkes forskelligt. Dette kan 
være alt afhængigt af konteksten, de interagerende og deres forudgående kendskab til hinanden, 
situationens specificitet, om det er en episode af formel eller uformel karakter14, forventninger til 
interaktionens udfald, etc. Denne forskelligartethed i fortællinger, på trods af selvfortællingens 
forestilling om kontinuitet, bevirker at subjektet forstås som konstant ’tilblivende’(Burr, 2003, 45). 
Det dynamiske og produktive perspektiv bevirker at subjektet må analyseres som en proces, en 
subjektiveringsproces. Denne antagelse betyder at subjektets forhold til kreativitet, kan ændre sig, 
afhængigt af subjektiveringsprocessen, og derfor ikke nødvendigvis er den samme når man er elev i 
en folkeskole, som når man er ansat i et firma.   
 
                                                 
13
 Fortællinger er eksempelvis også talehandlinger. At fortælle om sig selv positionerer én selv og andre, fortolker 
verden i et temporalt perspektiv, og sætter relationer i spil. Afsnittet om fortællinger vil uddybe dette perspektiv. 
14
 En formel episode kan eksempelvis være en eksamens situation, hvor bestemte handlingsregler gør sig gældende. En 
uformel episode kan være en samtale mellem elever om løsningen af morgendagens lektier, hvor mulighedsrummet for 
forhandling og positionering er mindre fastlagt.   
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Hvad er sandhed/viden?  
Viden og sandhed forstås som historisk og kulturelle specifikke konstruktioner, som er til konstant 
forhandling i diskursive formationer. Folkeskolen er et eksempel på et område, hvor der forhandles 
om hvilke læreplaner der skal udstikkes, hvilken kreativitetsforståelse eleverne skal introduceres 
for, og hvilke didaktiske overvejelser der skal ligge til grund for undervisningen. Denne videns og 
sandheds bestemmelse er foranderlig, og et foreløbig resultat af produktive og dynamiske 
forhandlinger om retten til at definere mening og betydning i folkeskolediskursens formationer. 
Således opfattes viden og sandhed som konstruerede og konstruerende størrelser, der er bundet til 
tid og rum, og de er derfor at opfatte som øjebliksbilleder på kontekstuelle normativiteter.15  
 
Hvad er en diskurs? 
Folkeskoledebatten anskues i dette projekt som en diskursiv formation, hvor forskellige udsagn og 
relationer gør sig gældende. En diskurs er i dette projekt at forstå som betegnelsen for et område, 
hvor man forsøger at strukturere mening og betydning, og alle sociale processer skal følgelig forstås 
som diskursivt indlejrede. Diskurser er ikke faste størrelser, men formationer af udsagn, som er i 
konstant bevægelse, og både er konstituerende og konstitueret. Som i debatten om kreativitet, hvor 
der diskuteres om den skal forstås som intelligens, kompetence eller evne. Disse processer kan 
forstås som kampe, der indebærer både kontinuitet og brud, hvorfor diskurser ikke skal opfattes som 
hegemoniske størrelser. Derimod som mulighedsrum for forhandling hvori nogle meninger og 
betydninger periodisk, gør sig mere gældende end andre.  
 
I diskursernes skabes der mulige subjektpositioner for individer at indtage eller blive placeret i, og 
for at være subjekt for et udsagn, må man indtage en udsigelsesposition (Heede, 2004, 80-81). I 
folkeskolediskursen er der mange forskellige subjektpositioner, hvoraf nogle af de mest 
genkendelige er lærer og elev. Udsigelsespositionen for subjektpositionerne bestemmes af de 
situationer, hvor subjekterne forholder sig til diverse genstandsfelter og domæner (Heede, 2004, 
81). Den enkelte elevs handlemuligheder kan på denne måde forstås i relation til den indlejrede 
rollefordeling af lærer og elev og denne relations styrkeforhold, men også i den enkeltes forhold til 
                                                 
15
 Nogle videns og sandhedsformationer er dog mere fastlagte end andre. Her tænkes eksempelvis på 
naturvidenskabelige metoder, som danner grundlag for hele vidensområder, hvor sandheden verificeres efter tænkte 
skemaer af størrelsers indbyrdes forhold.     
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institutionen, de andre elever, den enkeltes status osv. Diskurser skaber dog kun mulige 
subjektpositioner, og er således åbne for forandring.  
 
Forandringsmuligheder indenfor diskurser kan konceptualiseres ved diskursanalyser, som kan 
undersøge de tilgængelige diskurser, deres effekter og deres konstruktioner af selvfølgeligheder og 
normativiteter. Diskursanalysen er en teori, der forstår hele det sociale felt som et væv af 
betydningsdannelsesprocesser. Betydningsdannelse set som social proces indebærer, at man 
forsøger at fastlåse betydning, som om der findes en endelig betydning. Men sociale fænomener er 
aldrig totale eller endelige, hvorfor enhver fastlæggelse af betydning er midlertidig (Jørgensen og 
Philips, 1999, 35). Diskursanalysen giver mulighed for at komme nærmere en forståelse for, hvad 
der i specifikke sociale situationer er med til at skabe og opretholde sociale processer og 
verdensbilleder. Med diskursanalysen kan man undersøge, hvordan vi skaber virkeligheden, så den 
bliver en objektiv og selvfølgelig omverden (Jørgensen og Philips, 1999, 44). Diskursanalysens 
formål er således at kortlægge de processer, hvori vi kæmper om, hvordan tegnenes betydning skal 
fastlægges, og hvor nogle betydnings-fastlåsninger bliver så konventionaliserede, at vi opfatter dem 
som naturlige (Jørgensen og Philips, 1999, 36). Dette påvirker individers selvopfattelse, da de 
tilgængelige diskursers mening og betydning danner deres mulighedsrum for subjektpositioneringer 
og dermed identitet gennem positionering (Jørgensen og Philips, 1999, 116). Analysen i dette 
projekt, er en form for diskursanalyse, hvor de sociale processer som skaber mening og betydning i 
den empiriske virkelighed, og som får konsekvenser for mulighederne og betingelserne for kreative 
læreprocesser, vil forsøgt at blive kortlagt.  
 
Hvordan positionerer og positioneres vi? 
Når mennesker interagerer, positionerer, og positioneres de, og disse begivenheder resulterer i, at 
samtaler får bestemte udfoldelsesrammer, og diskursers mening og betydning forhandles. 
Positionering er et resultat af de sociale normer og rammer, de interagerendes forudgående 
kendskab til hinanden, og samtaleemnet og konteksten, hvori interaktionen foregår. Når mennesker 
positioneres, gives de bestemte udfoldelsesmuligheder i relation til den kontekstuelle mening og 
betydning. Positioneringsteorien er; “The study of local moral orders as ever-shifting patterns of 
mutual and contestable rights and obligations of speaking and acting(…)” (Harré og Van 
Langehove, 1999, 1).Udgangspunktet er ideen om, at hverdagslivet fragmenteres igennem 
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diskurser, der udgør sig i bestemte episoder, som konstruerer basiselementerne af vores liv og den 
sociale verden. For at meningsfuld kommunikation kan foregå, må deltagerne være bevidste om 
taleregler (grammatik, ordstilling osv.) og reglerne, som former og skaber rammen om sociale 
episoder. Episoder kan defineres som; ”any sequence of happenings in which human beings engage 
which has some principle of unity.”(Harré og Van Langehove, 1999, 4). Positioneringskonceptet 
kan forstås som et udtryk for det dynamiske aspekt i sociale relationer, der understreger forskellige 
muligheder for at udfolde sig i forskellige diskurser. Denne bevægelse foregår i sociale 
interaktioner, hvor mennesker konstant tager stilling bevidst eller ubevidst til sig selv og sine 
omgivelser. I analysen, vil jeg tage udgangspunkt i episoder, som kan illustrere 
positioneringsbevægelserne og mulighederne i den klasse jeg observerer. Disse episoder, vil blive 
set i relation til effekterne for mulighederne og betingelserne af kreative læreprocesser.  
 
Talehandlinger, eller samtaler, bevidner om afsenderens følelser, holdninger og meninger, og 
markerer afsenderen i forhold til modtageren, hvilket skaber positioneringsmuligheder. 
Positioneringer af sig selv eller andre, afhænger af hvad samtalen indeholder, og hvordan den kan 
forstås. Hvordan samtalen italesætter en diskurs, og hvordan denne kan opfattes og analyseres 
forskelligt fra person til person. Envidere afhænger positioneringerne af de involveredes 
forudgående kendskab til hinanden. Dette kan resultere i, at de involverede opfatter sig selv og 
hinanden som værende placeret i genkendelige roller, frem for i konstant ændrende positioner. 
Denne opfattelse af at være i en rolle kan indskrænke opfattelsen af mulighederne for forandring 
(Harré og Van Langehove, 1999, 7-8). Altså er der - i en hvilken som helst diskurs - mulighed for at 
deltagerne opfatter episoder forskelligt. Opfattelsen af positionerne vil derfor også variere fra 
person til person. Positioneringsteoriens analyseredskaber bruges således for at se samtaler som 
lokalt strukturerede og strukturerende talehandlinger, handlinger som skaber og reproducerer 
muligheder og begrænsninger i diskurser. Positionering er på denne måde, den diskursive proces, 
hvormed mennesker via talehandlinger orienterer sig. Positioneringer er dog også kropslige 
bevægelser, hvor fysiske markeringer giver muligheder og begrænsninger. Positioneringer får 
betydning for mulighedsrummet for bevægelse og forandring i diskurser, og dermed også for 
kreative læreprocesser, hvilket analysen vil komme ind på. Denne teoretiske rammeforståelse 
bruges som udgangspunkt for måden hvorpå projektets forståelse af kreative læreprocesser vil blive 
konstrueret løbende. Med udgangspunkt i et kritisk blik på selvfølgeligheder og med brug af 
begreberne om diskurs, talehandlinger, positioneringer.  
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Metode 
For at komme nærmere en besvarelse af problemformuleringen, vil jeg se på hvilke praksis 
betingelser, relationer, positioner, talehandlinger, og diskurser der gør sig gældende i folkeskolen 
for mulighedsrummet for kreative læreprocesser. Jeg vil ikke lede efter de kreative læreprocesser, 
eftersom disse finder sted hos den enkelte, og det er tvivlsomt, hvorvidt der kan konstrueres en 
tilgang, som kan få en privilegeret indsigt i den enkeltes tankevirksomhed. Derfor vil jeg fokusere 
på de synlige bevægelser, handlinger og relationer, samt det kommunikative og italesatte, - altså de 
udtryk for mulighedsrum og betingelser for kreative læreprocesser som jeg kan se og høre. Jeg vil 
således benytte mig af en metode til empiriproduktion, som vil sætte fokus på de udtryk, som jeg 
med min teoretiske og analytiske forankring kan få adgang til. Fokus for projektets empiri-
produktion vil således være på praksis i klasseværelset, - de rammesætninger, relationer, 
selvfortællinger, positioner, handlinger, bevægelser, kommunikationer, opgaveformuleringer, 
besvarelser, opgaveløsninger osv., der kan finde og finder sted. Den primære metode til at se dette 
er (deltagende) observation, som vil blive suppleret med semistrukturerede interviews med eleverne 
for at inddrage deres perspektiver. Forhåbningen er at den deltagende observation og de 
efterfølgende interviews, kan give indblik i både det eleverne gør og det de siger.  
 
Politiske diskurser om kreativitet og øget faglighed påvirker beslutningsforslag og ændringer som 
iværksættes på strukturelt/uddannelses-politisk niveau. Styringen af, og kontrollen med folkeskolen 
uddelegeres til kommunerne, der får ansvaret for at skolerne lever op til forskellige del og slutmål, 
som sættes af staten. Forskellige kommuner har forskellige budgetter, som de administrerer på 
forskellig vis, hvilket får betydningen for folkeskolerne. Endvidere er folkeskoler forskellige med 
henblik på værdisætninger, opbygninger, didaktikker, lærerstabler, elevsammensætninger, 
klassekvotienter, klasselokaler osv. Endelig er de enkelte aktørers, sociokulturelle placering i 
samfundet og biografiske forudsætninger for at indgå i folkeskolen, samt deres indbyrdes relationer, 
forskellige. Alt dette gør sig i større eller mindre grad gældende for den enkelte 
undervisningssituation (både tavleundervisning, projektopgaver, gruppearbejde, læseøvelser osv.), 
som er det øjeblik hvor et forsøg på at strukturere mulighedsrummet for læring kan finde sted.16 
Analyse resultatet, vil således være konstrueret af empiriens specifikke omstændigheder. 
                                                 
16Den læring der foregår udenfor undervisningen, i skolegården, på biblioteket, i hjemmet m.m., kan nok søges påvirket 
gennem arkitektoniske overvejelser, tilgængelighed af forskellig materiel som computere, musikinstrumenter, 
legepladser m.m., men er ikke i klassisk forstand tilrettelagt af en lærer og gennemtænkt med henblik på særlige 
læringsmål.   
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Udgangspunktet for projektet er således at analyseobjektet, folkeskoleeleverne og klasserum 
situationen, pr. definition er et flydende, ustabilt og flertydigt fænomen som bliver formet og skabt i 
mødet med forskeren (Mik-Meyer og Järvinen, 2005, 9). Min rammesætning, tilstedeværelse og 
optik formede mulighedsrummet for de fortællinger fortællerne italesatte, samt de bevægelser der 
fandt sted i situationen. Betydningen af fortællingerne og observationerne er således blevet skabt 
som et resultat af min iagttagelsesposition, relationerne og interaktionerne (og i analysen).  
 
Skolen i Nordsjælland 
Med udgangspunkt i forståelsen af, at alle skoler er forskellige, besøgte jeg en skole, hvor jeg 
kender medlemmer af lærerstablen, for således at lette min tilgang til feltet. Skolen befinder sig i en 
relativ rig kommune i nord sjælland. Kommunen er efter de kommunale sammenlægninger styret af 
et sammenlægningsudvalg, hvor en repræsentant for venstre er formand, 1. næstformand er 
løsgænger og 2.næstformand er socialdemokrat. Skolen ligger i naturskønne omgivelser, og er 
bygget op som et landsbysamfund med mange små huse, der huser mellem to og tre klasser hver. 
Kvotienten af elever er lav på skolen, - i den 8. klasse jeg besøgte, var der 18 elever. Af dem var der 
ni drenge og ni piger, og kun én dreng var af anden etnisk baggrund end dansk.17 Skolen profilerer 
sig, som en skole der ligger vægt på at bevæge sig i takt med udviklingen i det omgivende samfund, 
og at være baseret på selvstyrende teams/afdelinger. Målstyring ønskes udviklet, og skolen vil 
videreudvikle en lærings- og evalueringskultur med løbende kompetenceudvikling på alle niveauer. 
Herudover skal være en særlig fokus på læring i teams, fordi teams, ifølge skolens hjemmeside, 
lærer hurtigere end enkeltpersoner. Ydermere fokuserer skolen på et højt kvalitetsniveau i alle fag, 
kvalitetsudvikling, evaluering, handleplaner, og overfaglige læseplaner, samt at alle elever går 
videre med en ungdomsuddannelse. Skolen praktiserer undervisningsdifferentiering, og den 
praktisk-musisk dimension vægtes højt. De sociale værdier italesættes som fællesskab og 
demokrati, nysgerrighed og fantasi, selvstændighed og tolerance, tryghed og tillid i klassen, samt 
forældresamarbejde og traditioner. Lærerne skal søge at styrke den enkelte i at vurdere sig selv og 
herudfra lære at tage medansvar for egen læring. Skolens værdigrundlag bygger på den antagelse, at 
alle børn indeholder et udviklingspotentiale, at alle børn på bestemte tidspunkter (aldre) bør kunne 
håndtere bestemte færdigheder – såvel sociale som faglige. Skolen har endelig valgt at køre med 
                                                 
17Dette giver nogle anderledes perspektiver på mulighedsrummet for læring, i relation til en folkeskole med flere elever 
pr. lærer, og større antal af etniske minoriteter med eventuelle sprogvanskeligheder.  
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dobbelttimer, hvilket giver mere tid til fordybelse i de enkelte fag, men det giver også længere 
fokuseringsperioder for eleverne, hvilket kan være udmattende.  
 
På denne måde følger skolen de overordnede mål, som sat af folkeskoleloven, samt definerer deres 
eget værdigrundlag i forhold til kommunens børne- og ungdomspolitik, såvel som deres egne ideer 
om hvad der skal til for at gøre god skole.  
 
Udgangspunktet for at vælge at se på en 8. klasse, hvor eleverne er teenagere på ca. 14 år, skal 
begrundes i den pædagogiske litteratur, som eksempelvis den amerikanske psykolog og 
pædagogiske forsker Howard Gardner (2002) står for. Folkeskolen er inspireret af Gardner, som 
tænker udvikling og læringsforudsætninger i faser. Teenagealderen benævnes her som en mere 
rebelsk, moden, selvstændighedssøgende, motiveret, lystfuld, og fagligt funderet fase, i relation til 
de andre aldersgrupper i folkeskolen. Denne konstruktion af teenageren, vælger jeg at tage 
udgangspunkt i. Dels for at undersøge rimeligheden i konstruktionen, om eleverne i denne alder er 
særligt kreativitetsvillige, dels for at se på muligheden for udnyttelsen af konstruktionen i 
forbindelse med at tænke kreativ læring i folkeskolen. Dette udgangspunkt anerkender at den måde 
vi snakker om verden på, vores selvfølgeligheder, er af stor betydning for den måde vi handler i, og 
forstår verden på. Således følger valget af aldersgruppe faselærens konstruktioner om teenagerens 
kreativitetsvillighed.  
 
Jeg observerede tre timers danskundervisning, samt halvanden times historieundervisning. 
Dansktimerne var centreret omkring reklameanalyser. Her skulle eleverne følge en analysemodel, 
for at lære hvordan reklamer bruger forskellige virkemidler, for at sælge deres produkter. I 
historietimen, var klasselæreren, Rikke, i gang med at gennemgå danmarkshistorien, med henblik 
på, at strukturere elevernes kronologiske forståelse af historiens udvikling. Der er forskellige 
muligheder for kreativitet i forskellige fag. Fokus er dog ikke særligt på danskfaget og 
historiefagets betingelser (arbejdet med det skriftlige og mundtlige, pensums art osv.), men på deres 
position som fag i skolen, der ’stort set’ må forstås under samme betingelsesrammer som andre fag 
(de er obligatoriske, der er en lærer, der er et pensum, der er en elevgruppe osv.), hvilket gør dem 
eksemplariske for praksis i folkeskolen18. Med udgangspunkt i observationer af disse timer, valgte 
                                                 
18
 Der er selvfølgelig enorm forskel på hvilke fag der appelerer til hvem, og hvordan dette spiller ind på læringen. 
Herudover er der også stor forskel på at arbejde med kroppen i det fri, som man gør i idræt, i forsøgslokalet med 
 19 
jeg at snakke med to elever. Den ene, Cecilie, meldte sig frivilligt på førstedagen af mine 
observationer. Hun virkede godt integreret socialt i klassen, og engageret i timerne, og kunne 
derved fungere som repræsentant for den engagerede elev. På anden, og sidste dag, interviewede jeg 
Mikkel, en dreng jeg havde lagt mærke til som forholdsvis stille og ikke særligt aktiv i timerne. 
Mikkel blev beskrevet af Rikke, som en elev der havde svært ved det faglige, og stod derved som 
modstykke til Cecilie, for hvem skolen var relativ let.  
 
Observation 
Deltagende observation inddrages, for at få indblik i, hvilke betingelser og muligheder for kreativ 
læring der findes i folkeskolen. Denne metode giver et fortolkende øjebliksbillede, som betinges af 
de interagerendes relationer, positioner, stemninger den pågældende dag, opgaverne stillet, 
undervisningens art, samt observatørens tilstedeværelse, af den praksis der finder sted. Formålet 
med den deltagende observation, er at studere de sociale aktiviteter, hvor eleverne og læreren agerer 
og reagerer i klasselokalet. Mit blik på dette byggede på min positionerede deltagelse og væren i 
klasselokalet, hvor jeg fra et bord bagerst i lokalet nedskrev mine observationer af situationen og 
dens deltagere. Min tilstedeværelse i lokalet påvirkede situationen, eleverne var nysgerrige, og 
læreren opmærksom på min tilstedeværelse, og på denne måde var mine observationer deltagende. 
Jeg mener dog, at observationerne giver et realistisk blik på klassens hverdag, eftersom eleverne og 
læreren, hurtigt glemte mig, og fokuserede på arbejdet, eller hinanden. Af denne grund, valgte jeg 
ikke at deltage direkte i situationen som en hjælpelærer, eller ny elev, da dette vil give mit blik en 
anden vinkel, end den fra sidelinjen, hvor fokus på individer, såvel som relationer blev tydeliggjort.  
 
Blikket som observationen kan tilføje omhandler relationen mellem de studeredes praksis og den 
institutionelle kontekst (Mik.Meyer og Järvinen, 2005, 99). Eleverne og læreren på den skole, i den 
klasse, jeg observerede, er særlige individer i særlige relationer, men de er også indlejret i en 
institutionel sammenhæng, som både betinger og muliggør handling. Dette får betydning for, hvad 
den deltagende observation kan sige noget om, for på den ene side er der tale om et eksempel i en 
særlig kontekst, og på den anden side er det et eksempel som kan illustrere noget mere generelt.  
 
                                                                                                                                                                  
kemiske produkter som man gør det i kemi og fysik, og med tekster der skal analyseres og diskuteres, som i dansk. På 
dette grundlag må analysen forholde sig til det specifikke, men samtidig have perspektiv til det generelle.  
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I observationerne fokuserede jeg til dels på talehandlinger, - eksempelvis når læreren italesatte en 
opgaveformulering, og eleverne derefter gik i gang med at løse opgaven. Talehandlingerne var 
udtryk for de eksisterende diskurser i klassen, diskurser som skabte mening og betydning i rummet, 
og var derfor noget jeg havde opmærksomhed på. På denne måde havde jeg fokus på sociale 
konstruktionsprocesser, som både er det italesatte og det oplevelsesorienterede (Hanne Warming, 
kvalitative metoder, 2005, 145). Mine observationer udtrykker det jeg oplevede i situationen, det 
jeg så, og det jeg lagde vægt på, og er således et udtryk for den oplevelse af klassens interaktioner, 
jeg fik ud fra min iagtagelsesposition (Hanne Warming, ’Kvalitative metoder’, 2005, 156). Med 
denne metode er der således ingen adgang til elevernes subjektive perspektiver, eftersom det 
observerede altid vil være fortolket af analytikeren/forskeren i deres nedskrivning og fokusering 
(Mik-Meyer og Järvinen, ’Kvalitative metoder’, 2005, 101). I observationerne bestræbte jeg mig på, 
at lave så detaljerede og neutrale beskrivelser som muligt. Beskrivelserne bliver først 
meningsbestemt i analysen, hvor de må diskuteres med interviewene. Herudover fokuserede jeg på 
positioner og positioneringsmuligheder. Når positionen elev, skiftede afhængig af relationen, 
opgaveformuleringen, normerne og værdierne i situationen, talerækken, placeringen i lokalet 
m.m.(Harré og Van Langhove, 1999, Mik-Meyer og Järvinen, 102-103, 2005).   
 
Interviews 
Den enkelte elevs forståelse og fortælling har betydning for måden hvorpå mulighedsrum og 
betingelser i folkeskolen forstås på og handles i forhold til. Derfor medtages interviewet som 
metode, til at indfange de mere subjektive fortællinger om livet som elev i folkeskolen. Med 
udgangspunkt i det observerede, har jeg foretaget semistrukturerede interviews med to elever. 
Elevernes fortællinger i interviewene, som under den tematiske rammesætning af projektets 
interesseområde, er øjebliksbilleder af måderne hvorpå den enkelte elev oplever, og forstår den 
læringssituation, som netop har fundet sted, samt forståelsen af at være elev i en folkeskole. 
Betydningen af det fortalte i interviewene er også et relationelt fænomen, som må forstås 
situationelt (Mik-Meyer og Järvinen, 2005, 10). Fortællingerne, som de fremtræder i projektet, er på 
denne måde illustrationer af hvordan elevernes fortællinger om at være folkeskoleelever blev fortalt 
i interaktionen mellem dem og mig, rammesætningerne og situationen, med dens tidslige og 
rumlige forankring. Fortællingerne omhandler elevernes liv som elever, og bevidner således  
’noget’ om de institutioner fortællerne indgår i, og de påvirkninger institutionerne har på dem (Mik-
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Meyer og Järvinen, 2005, 10). Interviewene belyser således hvordan elevernes fortællinger skaber 
forståelser af deres muligheder for læring og væren i folkeskolen.  
 
Begrænsningen for interviewsituationen og mulighederne for fortællingerne i den, vil være alt det 
som konstituerer det, og gør det specifikt og konkret. Eksempelvis vil relationen mellem 
lytteren/forskeren og fortælleren/eleven, i den konkrete fortælle situation have art af fortæller og 
medfortæller. I interviewsituationen valgte jeg som forsker/medfortæller en tematisk rammesætning 
af fortællingen, og indgik som aktivt lyttende og tilspørgende. Dette tilførte rummet en særlig 
betydning. Interviewet med Cecilie bar præg af en almindelig samtale, hvor jeg var den 
udspørgende, og hun svarede, men Mikkels interview var mindre balanceret, og ofte skulle jeg 
spørge mere konkret ind, for at få relevante svar. Disse situationer, som var mere eller mindre 
dynamiske, påvirkede de mulige og de umulige fortællinger. I interviewet med Mikkel, var det 
svært at få en samtale i gang, hvor han følte sig tryg nok til at tage styring, hvilke gjorde, at vi kun 
talte om det jeg fandt på. Derimod var det lettere med Cecilie, der eksempelvis selv gav udtryk for, 
at hun ønskede mere kreativitet i skolen, og dermed selv åbnede for dette tema. Interviewene blev 
foretaget tidspres, med Cecilie måtte vi begrænse os, da hun skulle hjem, med Mikkel ringede 
klokken, og han skulle til den næste time. Alle faktorer var af betydning19 og gør, at fortællingen, 
som den kom til udtryk, var en engangsforestilling. 
 
Fortællingerne fremstår på denne måde som ’kvalitative illustrative ridser’ i overfladen på et 
komplekst emneområde. Men fokuseringen på fortællernes positioner som elever, tillader 
folkeskolens betingelser og muligheder for den enkelte at træde frem. Fortællingerne giver på denne 
måde adgang til oplevelsen af normer og kanoniseringer i den livsverden eleverne lever i, og 
udtrykker en væren i verden, hvilket gør den både subjektiv og intersubjektiv (Bruner 2004, 23).  
 
Præmissen for at behandle fortællinger som subjekters strukturering af opfattelser og forståelser om 
væren i verden, er at forstå fortælleren som eksperten i sit eget liv (Horsdal, 2005, 105). Det er kun 
eleverne selv, som kan forklare, argumentere for og forstå, hvordan verden giver mening for dem. 
Eleverne anskues således som eksperterne i deres eget liv. Dog vil mine observationer kunne gå i 
dialog med deres forståelser, samtidig med at fremstillingen af fortællingerne, vil være min 
fortælling om deres fortælling, hvilket vil nuancere empiriproduktionens udsigelseskraft.  
                                                 
19
 Miljø, stemning, tryghed, tillid, spørgsmålenes art, tiden til rådighed, tematisering, fokus osv.   
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Interviewene med eleverne fokuserede ikke på deres biografiske forudsætninger for at indgå i 
undervisningen, men på deres oplevelser af og holdninger til den undervisning som jeg observerede. 
Ved at spørge ind til deres holdninger og oplevelser af læringssituationen, trådte fortællinger om 
personlige præferencer, foretrukne undervisningsmetoder osv., frem. Udover at spørge ind til 
elevernes holdninger og oplevelser af læringssituationen, spurgte jeg ind til deres forståelser af 
kreativitet og kreative læreprocesser. Således fik jeg fortællinger, der i analysen vil virke som 
kritiske korrektiver til den teoretiske forståelse af hvad kreative læreprocesser er, og om deres 
betingelser og muligheder i folkeskolen.  
 
Hvad er kreative læreprocesser? 
I dette afsnit vil jeg fremskrive en konstruktionistisk forståelse af kreative læreprocesser, ud fra en 
diskussion og sammentænkning af forskellige kreativitetsforskeres bud på hvordan kreativitet kan 
forstås. Den teoretiske definition, afsnittet vil ende ud med, vil blive operationaliseret i analysen og 
diskussionen. Afsnittet udgør således et forsøg på at besvare det første af de tre arbejdsspørgsmål 
som lød: Hvordan kan en teoretisk analyse og diskussion bidrage til en processuel 
konstruktionistisk forståelse af kreativitet som læreproces?  
 
Hvad er kreativitet/hvem er kreativ og under hvilke omstændigheder? 
Kreativiteten er under lup fra forskellige vinkler, og hvert fag og interessegruppe har deres bud på 
hvordan kreativitet skal forstås, hvordan det kan/skal arbejdes med, samt hvilke potentialer der er 
indlejret i at arbejde med kreativitet. Lektor på Danmarks pædagogiske universitet (DPU), Jens Erik 
Kristensen, skriver i Dansk Pædagogisk Tidsskrifts temanummer om kreativitet, at dette bevirker at 
kreativitet bliver et svagt begreb (DPT, 2006, 14). Et begreb som alle prøver at forstå og 
indholdsudfylde. Benævnelser som begavelse, fantasi, skaberkraft, originalitet, intuition, inspiration 
og opfindsomhed bruges til at forstå og formidle hvad denne særlige kompetence, evne eller 
intelligens, afhængigt af hvor man taler fra, kan og gør. Kreativitet omgås med mystik, og de 
ubestemmelige kræfter der synes at være på spil, kan i sidste ende indholdstømme begrebet, og 
dermed også arbejdet med det. Når læreren får besked på at arbejde kreativt med sine elever, kan 
der således være mange måder at gøre det på, afhængigt af hvordan man er sig bevidst om målet 
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med den kreative virksomhed. I forlængelse af dette, opstår et sammenrend af rationaler omkring 
brugen af begrebet. Nogen ser det som vækstfremmer for økonomisk aktivitet, nogle arbejder med 
det som et middel for nytænkning, og andre arbejder med det som et mål i sig selv, at blive kreativ 
som et gode (DPT, 2006, 18-20). Kreativitet bliver på denne måde et nyt videns og dannelsesideal, 
men man kan stille spørgsmålstegn ved, hvad dette betyder.  
 
Spørgsmålet er, hvorvidt det er problematisk at kreativitet bruges på forskellige måder i forskellige 
sammenhænge, for netop spændevidden af begrebet synes at virke produktivt for produktion, 
selvrealiseringsprojekter, innovation m.m. Dog må det opfattes som problematisk såfremt begrebet 
omringes af så megen mystik, at man ikke ved hvordan man kan eller skal gøre brug af det. I dette 
afsnit vil jeg benytte mig af begrebets fleksibilitet, og sammentænke forskellige kreativitets-
forskeres bud på begrebet, for at se det i forhold til projektets fokus på folkeskolen.  
 
Hans Henrik Knoop, lektor i pædagogik og psykologi på Danmarks Pædagogiske Universitet, 
definerer kreativitet som: ”(…) evnen til at skabe nye ideer eller ny adfærd, der er adaptiv(e) – dvs. 
noget nyt der fungerer i sammenhængen og/eller anerkendes af andre - og herunder evnen til at 
identificere problemer og løse problemer.” (DPT, 2006, 26). Kreativitet omhandler, i denne 
definition, de skabende processer, og/eller de skabte produkter, som de finder sted hos individer der 
befinder sig på steder, der både befordrer og begrænser kreativitet (DPT, 2006, 27). Knoop 
bemærker at det kan være produktivt at skelne mellem opfattelser af hverdagskreativitet med lille k, 
som ikke ændrer kulturen, men måske individet, og kreativitet med stort K, hvor dette er tilfældet.  
Definitionen af kreativitet, som den fremskrives her, omfatter således både problemidentifikation og 
problemløsning, afhængigt af om der er tale om ’kreativitet’ eller ’Kreativitet’. I dette projekt er der 
fokus på kreative læremuligheder og betingelser i folkeskolen i relation til elevernes læreprocesser, 
hvorfor kreativitet med stort K ikke er relevant.  
 
Definitionen af kreativitet bekræftes af Feiwel Kupferberg, professor i pædagogisk sociologi ved 
DPU, som i sin bog ’Kreative tider’ anskuer kreativitet som ’noget nyt’ der får værdi i en relation i 
det kreativitetsregime (et område for modernitetens reguleringsform for nytænkning, opbrud og 
nybrud) man befinder sig i (Kupferberg, 41, 2006). Ifølge Kupferberg er pædagogikken et 
kreativitetsregime, hvor man arbejder med to former for subjekter (lærer og elev), der hver for sig 
har mulighed for at udfolde kreativ subjektivitet (Kupferberg, 2006, 53). Undervisning beskrives af 
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Kupferberg som en kreativ aktivitet, hvor lærer og elev kommer med forskellige forventninger, som 
de må tilpasse i mødet med hinanden. Dette er kreativitet, der til tider virker destruktiv, når det 
kreative subjekt ikke finder social anerkendelse. Når elevens måde at forstå lærerens undervisning 
på, ikke anerkendes af læreren som gyldig, er forsøget på kreativ fortolkning destruktiv for elevens 
selvtillid og gå på mod. En god pædagogisk lærer må derfor have lysten til at være bevægelig, have 
en overbevisnings evne, og give plads til alle deltagere. Kupferbergs antagelse om to subjekter i 
folkeskolen, er dog at simplificere relationerne og positionerne, men pointen om den sociale 
anerkendelse, kan være medforklarende til forståelser af positioneringsmuligheder, og således også 
handlemuligheder. 
 
Disse forståelser af kreativitet er åbne udgangspunkter for at gå videre ind i en diskussion om hvad 
kreativitet er, og hvordan den kan være i en folkeskolekontekst. De lægger hverken op til alders, 
kontekst, proces eller produkts begrænsninger, hvilket gør det muligt at bruge dem indenfor flere 
kontekster og i forhold til flere aldre20. Som udgangspunkt kan kreativitet således defineres som; 
 
Individers evne til at skabe nye ideer eller adfærd, som fungerer i sammenhænge og/eller 
anerkendes af andre, herunder evnen til at identificere og løse problemer. Kreativitet kan både 
være af personlig og historisk betydning, og kan både omhandle kreative processer og nye 
produkter. 
 
I det følgende vil jeg prøve at tilpasse denne brede definition af kreativitet i folkeskolen som 
kontekst, for senere at kunne analysere og diskutere dens mulighedsbetingelser.  
 
Hvad er individets forudsætninger for kreativitet? 
Hvordan kan man forstå individets forudsætninger, og muligheder for at være kreativ? Dette 
individuelle perspektiv er især present i Howard Gardners teoriunivers. Gardner arbejder ud fra et 
kognitivistisk psykologisk synspunkt, hvilket indebærer, at han tillægger de bevidsthedsmæssige 
                                                 
20
 Howard Gardner, som også forsker i kreativitet, insisterer eksempelvis på, at et menneske først kan anerkendes som 
kreativt, med udgangspunkt i 10 års arbejde indenfor et bestemt fagområde, og at der dermed er et vigtigt spændingsfelt 
mellem kreativitet og ekspertise. Endvidere at produkter, for at blive anskuet som kreative, skal anerkendes af et felt, 
gennem en lang periode, hvorefter det til sidst inkorporeres som noget vanligt. Denne definition lukker for arbejdet med 
at tilpasse kreativitetstanken til en folkeskolekontekst hvor ekspertisen, og det felt der skal anerkende kreativiteten, ikke 
er af samme pondus, som den Gardner lægger op til (Gardner, 1998). På andre områder kan Gardners teori om 
kreativitet dog godt tilføje til projektets formål, hvorfor han senere vil blive inddraget.   
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funktioner nogle nærmest biologisk universelle forudsætninger. Dette udgangspunkt er 
problematisk i forhold til projektets socialkonstruktionistiske rammeforståelse, der netop betoner 
konteksters kulturelle og situationelle specificitet. Men Gardner er blevet en stor inspirationskilde i 
dansk-pædagogisk kontekst, blandt andet med hans teorier om at der findes flere intelligensformer, 
end den der kan måles med en IQ-test. Dette bevidner ikke alene om en vis overførselsværdi, men 
også om en relevans for måden hvorpå man tænker kreativitet i folkeskolen21. Gardner arbejder med 
en antagelse om livsfaser, som giver forskellige muligheder for mennesker i forskellige perioder af 
deres liv. Han mener at muligheden for at være kreativ funderes omkring perioden mellem 15 og 25 
år22. Unge mennesker prøver, ifølge Gardner, at relatere vidensområder til deres egne interesser, er i 
gang med at definere sig selv, og derfor villige til at udfordre grænser og til at kaste sig ud i 
tværfaglig tænkning (Gardner, 1998, 94-95).  
 
Denne betragtning er relevant i en dansk kontekst, hvor fokus på unges, især teenageres, 
identitetskonstruktioner23 gør sig gældende. Hvor både medierne, reklamefirmaer, forældre, lærere 
osv., er medkonstituenter til teenagerens særegenhed, i deres italesættelse af og produktproduceren 
til teenageren. Teenageren, konstrueres som et individ der konsumerer, problematiserer, reagerer og 
konfronterer, hvilket er medskabende til at definere det mulighedsrum, som også teenagerne selv er 
med til at konstruere. Det determinerer ikke nødvendigvis deres handlinger, men udgør en 
konstruktion de konfronteres med, og derfor må forholde sig til24. Denne antagelse om individer der 
i en særlig livsfase konstrueres som særligt ’kreativitetsvillige’25, er af betydning for 
mulighedsrummet for kreativitet i folkeskolen. Hvad enten man kan tale om opbrud og søgen i den 
enkelte, eller i forventningerne til den, lægger dette et udgangspunkt for at tænke muligheder for 
kreativitet, forstået som det nye, det skabende, det søgende og problematiserende. Gardner mener 
dog at man først kan stemples som egentlig kreativ når man har arbejdet indgående med et bestemt 
                                                 
21
 Kreativitet i Gardners forstand, hænger sammen med hans teori om de mange intelligenser, som i vidt omfang har 
påvirket den danske pædagogiske debat. Især i forbindelse med kritik af intelligenstests. 
22Denne periode, er ifølge Gardner, at betegne som en skillevej, hvor spænding mellem det man ved, og det man kan, 
kan resulterer i en midtvejskrise. Hvis denne kriseperiode styres fornuftigt, så er mulighederne for vedvarende kreative 
præstationer til stede.  
23
 Eksempelvis har Politiken haft fokus på teenagere gennem en reportageserie i oktober måned 2006. I denne gik 
journalisterne tæt på teenageres følelsesliv, venskaber, forbrugsvaner, livsfilosofier osv. Dette i et forsøg på at 
karakteriserer vores tids ungdom, og problemerne og projekterne med at definere sig selv i et virvar af påvirkninger og 
indflydelser fra medier, forældre, skolen, vennerne m.m.    
24
 Mobilreklamer, MTV, sagen om ungdomshuset, udsendelser som ’Boogie’ på tv2, hjerteflimmer på dr1, 
teenagetesten m.m. italesætter behov, problemer og interesser, og er med til at skabe en diskurs om teenageren, hvor 
meninger og betydninger forhandles og får betydning 
25
 I forhold til at definere sig selv, søge grænser, bryde op, innovere osv. 
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vidensområde i ca. 10 år, hvilket er en antagelse som lægger op til en forståelse af kreativitet som et 
bestemt og definerbart vidensmål. Dette er problematisk idet det lægger op til en begrænsning for 
muligheden i at arbejde med kreativitet i folkeskolen, hvor eleverne ikke endnu mestrer fagområder 
tilbundsgående, desuden afskærer det muligheden for at arbejde med kreativitet i de mindre klasser. 
Derfor bliver det i dette projekt vigtigt at tænke kreativitet som en mulighed, der er funderet i 
individets position i konteksten. Værdien af individets kreative virksomhed er i denne optik således 
ikke bestemt af graden af videns beherskelse, men af måden at forholde sig til, og arbejde med det 
man har. Arbejdet med kreativitet skal derfor ikke tænkes afgrænset til en bestemt livsfase, men må 
ses i forhold til konstruktionerne af livsfasernes betydning, samt det mulighedsrum og betingelser 
konstruktionerne giver subjektpositionerne i diskursernes formationer af mening og betydning.  
 
Gardner mener at kreativitet fungerer som en intelligens, og pointerer at kreative individer (dem der 
har den kreative intelligens) ofte skaber konflikter ved kreativitet i et felt eller område. De relevante 
resultater er ofte frugtbar uenighed, hvilket indebærer at kreative mennesker skal være villige til at 
overskride grænser. I Gardners perspektiv, forudsætter den grænseoverskridende kreativitet, 
beherskelse af et fagområde, hvor voksne mennesker, arbejder lidenskabeligt mod produktskaben 
(Gardner, 1998, 95). Ideen om grænseoverskridende aktiviteter som kreativ virksomhed, kan 
oversættes til en folkeskolekontekst. Her er faggrænser, samt metodegrænser sat op i relation til 
diskurser om hvad den gode elev kan og gør, der virker som usynlige mure mellem 
videnstilegnelsens indhold og form. Det nye og kreatives grænsebrydende potentiale, kan således 
være i det faggrænse- og metodebrydende i en folkeskolekontekst, hvor vidensområder opdeles og 
metoder til problemløsning udstikkes.  
 
Individers villighed, den selvopfundne eller den opfordrede, er dog en forudsætning for at 
igangsætte kreativiteten. Villighed er endvidere et spørgsmål om at have lyst til at ’gøre noget’, og 
omfatter således også motivationen for at være kreativ. Pointen med den grænsebrydende villighed 
som kreativt fordrende for individer, kan stille kritisk spørgsmålstegn ved Knoops påpegning af 
kreativitet som en evne, for kan kreativitet finde sted, såfremt der ingen villighed, men ’blot’ evne, 
til det er? Desuden er det problematisk at definere kreativitet som en evne i et 
socialkonstruktionistisk perspektiv, såfremt det konnoterer indlejrede strukturer i forhold til en 
bestemt personlighed. Således virker det, i dette projekt mere frugtbart at anskue kreativitet som 
’noget’, der fremkommer i forlængelse af subjektets villighed til det. Ud fra Gardners perspektiver 
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på subjektet og kritikken af forestillingen af kreativitet som en evne, kan definitionen af kreativitet 
modificeres således; 
 
Individers villighed til i forskellige kulturelt definerede livsfasers mulighedsrammer og situationelle 
(herunder institutioner eller andre steder med deres særpræg) omstændigheder, at skabe eller 
tænke grænsebrydende/rammebrydende nye ideer eller adfærd, som fungerer i sammenhænge 
og/eller anerkendes af andre, herunder villigheden til at identificere og løse problemer. Kreativitet 
kan både være af personlig og historisk betydning, og kan både omhandle kreative processer og nye 
produkter. 
 
Handler kreativitet om processer eller produkter? 
Kreativitet kan enten betegnes som processer og/eller produkter. Der er dog tendens til at det 
kreative primært har fokus på æstetisk produktproduceren.26 Søren Langager (DPT, 2006, 43) 
mener eksempelvis at pædagogikken må fokusere på og tage sit afsæt i den ydre synlige verden - på 
værket. Det æstetiske udtryk giver mulighed for dette mener han, og samtidig giver det æstetiske 
andre kommunikationsmuligheder end andre udtryksmidler, som eksempelvis skriftsproget.  
”(…) at den æstetiske praksis’ overskridende potentiale ligger i, at den er usammenlignelig med 
andre produktionsprocesser, og at resultaterne værdsættes eller vurderes suverænt ud fra værkets 
karakter(…).” (DTP 1, Langager, 45, 2006). Ifølge Langager må man have sit fokus på det 
tilgængelige, som i dette tilfælde er værket, og værket må tages alvorligt. Fortolkning af værket skal 
anses for åben, og må bunde i en diskussion hvor alle kan komme til orde, men hvor der ikke er tale 
om at alt er lige godt. Langager lægger således op til at pædagogikken tager sit udgangspunkt i det 
synlige for pædagogisk praksis.  
 
Men man kan stille spørgsmålstegn ved, hvad det synlige er udtryk for, om alle er lige gode til at 
manifestere sig synligt, og om det er rimeligt at bedømme kreativ praksis på det synlige, hvis 
kvalitetsnormer funderes i diskursive bestemmelser om godt håndværk, sans for form og farve osv.? 
I Langagers perspektiv synes kunstens position som en af kulturens piedestaler at negeres. Det 
æstetiske er noget finkulturelt, og dermed ikke tilgængeligt for alle. Herudfra kan det være svært at 
se hvordan kreativt æstetisk produktorienteret arbejde i en kulturel kontekst, hvor det æstetiske har 
                                                 
26
 Som Viktor Lowenfeld og W. Lambert Brittain bog: ’Kreativitet og vækst: en redegørelse for den tegnepsykologiske 
udvikling hos børn og unge og nogle pædagogiske konsekvenser’ (Gjellerup, 1974).  
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den position det har, kan give mulighed for kreativitet for alle? At fokusere på værket, risikerer at 
være en ny måde at sætte kanoniske vurderingstiltag i spil. Med udgangspunkt i en vurdering af 
værkets karakter, gør man processen skrøbelig, idet ikke alle kan deltage i den på lige fod, og 
risikerer dermed at øge elevernes usikkerhed i stedet for at skabe frirum og mulighed for selvtillid. 
Herudover indsnævres forståelsen af kreativitet betydeligt, hvis man bibeholder den indenfor de 
praktisk-musiske fag, og ikke giver den mulighed for at udfolde sig i andre sammenhænge.  
 
Det er dog interessant at overveje kommunikationsforandring, med udgangspunkt i en revurdering 
af positioner. Kommunikationsforandring mellem positioner, og dermed muligheden for nye 
forhandlingsmuligheder, kan muliggøre frigørelse af subjektpositioners bundethed. Ved en 
fokusering på processer eller produkter, hvor ændringer af kommunikationsmulighederne i 
relationen mellem lærer og elev åbnes op for, vil mulighedsrummet for det grænsebrydende være 
større. Således kan kreativitet forstås som en proces, hvis resultat kan være et produkt, men for at 
tillade kreativiteten frit spil, må kommunikation, og dermed også positioner, medtænkes i 
struktureringen af mulighedsrummet for kreativitet.  
 
For at bestemme hvordan man vil arbejde med kreativitet, er det også, ifølge Knoop, vigtigt at 
definere kreativitet som enten processer eller produkter. I hans perspektiv vedrører kreativitet den 
enkelte person, og de positive og negative pres der omgiver denne. I forhold til Langagers forslag 
om at fokusere på æstetiske produkter i kreativ virksomhed, kan det med Knoops begreber skabe 
negativt pres, og dermed forhindre en kreativ proces, således at egentlige produkter måske aldrig 
produceres. For at kreativitet skal være bæredygtig, og blive en varig del af individers virksomhed, 
må: ” (…) modsætninger samstemmes så de muliggør harmonisk vækst, der hverken er for 
omfattende eller for begrænset, og (…)balancerende/regulerende processer muliggøres, så 
disharmonier tilstrækkeligt hurtigt kan kompenseres eller opløses.” (Knoop, DPT1, 2006, 28). 
Dette betyder at den kreative virksomhed må være tilrettelagt i forhold til de elever den er rettet 
imod. Udfordres man for meget, eksempelvist ved at skulle vurderes i forhold til et æstetisk produkt 
man ikke føler sig i stand til at producere godt nok, eller for lidt, ved at slet ikke at skulle presses til 
at tænke selv, kan det kreative måske aldrig finde sted. Definitionen af kreativitet kan på baggrund 
af dette specificeres således: 
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Individers villighed til, i relation til subjektpositioneringer gennem kommunikation, i forskellige 
kulturelt definerede livsfasers mulighedsrammer og situationelle (herunder institutioner eller andre 
steder med deres særpræg) omstændigheder, at skabe eller tænke grænsebrydende/rammebrydende 
nye ideer eller adfærd, som fungerer i sammenhænge og/eller anerkendes af andre, herunder 
villigheden til at identificere og løse problemer. Kreativitet kan både være af personlig og historisk 
betydning, og kan både omhandle kreative processer og nye produkter. En bæredygtig kreativitet 
forudsætter dog en positiv fokusering på processer, frem for et negativt pres omkring produktion 
indenfor bestemte diskursive normer og værdier.  
 
Hvilken betydning har det sociale og miljømæssige, – skolens rammesætning? 
Kreativitet anskues i dette projekt, som et individuelt anliggende, men processen finder sted i en 
social rammesætning. I dette perspektiv giver det således ingen mening at se på individets kreative 
virksomhed uden at inddrage dens relationer og indlejring i steder, da disse både begrænser og 
muliggør, hvilken form for virksomhed der finder sted. Dette understreges af Richard Florida, der 
også ser den kreative proces som social, og derfor betoner organisationsformers påvirkninger 
(Florida, 2005, 52). Ifølge ham må man undgå den organisatoriske konformitets indsnævrede syn, 
eftersom kreativitet blomstrer bedst i et unikt socialt miljø, der både er stabilt, mangfoldigt, 
frisindet, modtageligt, etnisk mangfoldigt og politisk åbent. Kreativitet kræver et støttende miljø, og 
både sociale, kulturelle og økonomiske stimuli. Folkeskolen kan beskrives som et socialt miljø der 
er stabilt i den forstand at skemaet er lagt, og at individerne som indgår i det, er de samme. Dette 
giver en unik tryghed, som man ikke finder i mange af livets andre sammenhænge hvor lidet er 
skemalagt. Folkeskolen er endvidere lagt op til at være mangfoldig eftersom alle samfundslag, og 
alle etniske grupper skal deltage27. Folkeskolens politiske åbenhed, frisind, samt kulturelle og 
økonomiske stimuli, er dog afhængigt af den enkelte skole. Som udgangspunkt er der i de 
eksisterende rammer (måske med undtagelse af det økonomiske) dog mulighed for at skabe et 
kreativt miljø. Spørgsmålet er så, om det finder sted, eller om det af kontekstuelle årsager er 
umuligt.  
  
                                                 
27
 Dette afhænger dog af den sociokulturelle sammensætning af byers befolkning. Ofte går man i skole hvor man bor, 
og med boligpriser, arbejdsmuligheder osv., samles mennesker med samme sociokulturelle baggrund og muligheder på 
de samme steder. Hvor dette er undtagelsen kan elevgrupper i folkeskolesammenhænge afhænge af forældre og elevers 
frie valg af folkeskoler. Eksempelvis vælger flere etnisk danske forældre at placere deres børn i folkeskoler hvor 
elevsammensætningen ikke overvejende udgøres af tosprogede børn.   
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Det er ikke svært at kvæle kreativitet, ved at skabe dårlige rammer for dens udfoldelse. Knoop 
peger på manglende konduite og mangel på autonomi, fragmenteret arbejde, utilstrækkelige 
ressourcer, kortsigtethed, tidspres, dårligt samarbejde og hierarkier, som nogle af de faktorer der 
kan begrænse eller umuliggøre kreativitet (Knoop, DPT, 2006, 30). Disse faktorer kan eksistere i 
folkeskolen, hvor både tid og økonomi er begrænset, samarbejde kan være besværligt, og der 
eksisterer social hierarkier imellem elever og faglige lærer og elev imellem. Det handler således om 
at se mennesker i deres relationer og deres miljøer. At undersøge mulighederne for kreativitet 
indebærer således et blik på de arenaer eleverne bevæger sig i, hvor forskellig handlen og ageren 
enten anerkendes eller underkendes, i relation til de diskursive meninger og betydninger, normer og 
værdier indlejret.  
 
Som følge af disse overvejelser må definitionen af kreativitet således udvides således:  
  
Individers villighed til, i relation til subjektpositioneringer gennem kommunikation, i forskellige 
kulturelt definerede livsfasers mulighedsrammer og situationelle (herunder institutioner eller andre 
steder med deres særpræg) samt kontekstuelle omstændigheder, at skabe eller tænke 
grænsebrydende/rammebrydende nye ideer eller adfærd, som fungerer i sammenhænge og/eller 
anerkendes af andre, herunder villigheden til at identificere og løse problemer. Kreativitet kan både 
være af personlig og historisk betydning, og kan både omhandle kreative processer og/eller nye 
produkter. En bæredygtig kreativitet forudsætter dog en positiv fokusering på processer, frem for et 
negativt pres omkring produktion indenfor bestemte diskursive normer og værdier. Rammerne for 
og relationerne heri betinger kreativitetens udfoldelse, hvorfor sociale sammenhænge, normer, 
værdier, hierarkier er afgørende for kreativitetens muligheder.  
 
Er kreativitet en evne, en intelligens, en kompetence, eller en læreproces? 
Fra forskellige steder, forklares kreativitet forskelligt. Regeringen beskriver den som en 
kompetence, Knoop som en evne, og Gardner som en intelligens. Fælles for disse forståelser er et 
grundtræk, der adskiller sig fra projektets socialkonstruktionistiske udgangspunkt, samt den 
foreløbige definition af hvad kreativitet er. De beskriver alle kreativitet som en egenskab man kan 
tilegne sig, eller allerede har, - hvilket konnoterer kreativitet som noget målrettet, der skal lede frem 
til at mennesker bliver kreative, for at kunne noget særligt. Dette udgangspunkt finder jeg 
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besværligt i arbejdet med kreativitet, som i grundforståelsen, er noget nyt og skabende. Såfremt 
man arbejder målrettet med netop dette begreb, som en evne elever skal tilegne sig, overskrider man 
kreativitetens udgangspunkt, og arbejdet får således en anderledes art. For at lade kreativiteten 
bibeholde det nye og skabende perspektiv, mener jeg, at det er mere produktivt at anskue den som 
en læreproces. Dette perspektiv vil fjerne blikket fra målet, og rette det mod en strukturering af 
mulighedsrummet for læring. Således vil fokus være på betingelserne og mulighederne for 
kreativiteten, frem for på, hvor vi vil hen med det og hvorfor, og dermed åbne op for kreativiteten 
som individets mulighed for at være nyskabende, og selv finde sine mål.  
 
At definere læring er dog en broget affære. Der er mange bud på, hvordan de psykiske og sociale 
processer, som fører til ny viden, nye synspunkter og udviklende perspektiver, kan forklares. Med 
udgangspunkt i tekster af professor Knus Illeris, samt Howard Gardner, og med refleksioner i 
relation til den indledende socialkonstruktionistiske rammeforståelse, vil jeg fremskrive en bred, 
men for dette projekts ærinde, brugbar forståelse af læring. De anvendte læringsteorier stritter fra en 
konstruktivistisk til en kognitiv tankegang, og benævner begge intrapersonelle strukturer, som 
projektet i udgangspunktet ikke vil beskæftige sig med. Dog kan de illustrere måder at tænke og 
forstå læring på, som ved en diskussion kan føre frem til projektets konstruktion og forståelse af 
kreative læreprocesser. Redegørelsen for forståelsen af læring, er ikke kun et forsøg på at beskrive 
hvordan og hvorfor læring kan foregå. Måden hvorpå læring forstås på, lægger nemlig også til 
grund for måden hvorpå institutioner og undervisere tilrettelægger mulighedsrum for læring. 
Didaktik, ressourcefordeling og udannelse af undervisere, bunder i opfattelser af læring, og 
effektueres i kulturelt betingede og strukturerende kontekster. Læring ændrer sig i relationer og 
kontekster, forsøget på afklaringen af den at læse er derfor et forsøg på et blik der tillader 
forandring og fortolkning.  
 
Læring kan forstås som en forandringsproces der finder sted i det enkelte individ. Grupper kan også 
lære, men dette vil altid være et resultat af summen af individernes læring. Bredt forstået kan læring 
beskrives som:” (…) de psykologiske processer hos deltagerne der befordrer nye kundskaber, 
færdigheder, erkendelser, forståelser, holdninger og adfærdsformer, men også tilpasninger, 
konflikter, forsvar, blokeringer og modstand.” (Illeris, 1998, 39-40) Forståelsen af det 
individcentrerede læreperspektiv kan endvidere opdeles i strukturelle og psykodynamiske 
antagelser om læreprocesser.  
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Det strukturelle perspektiv på læring, er et forsøg på at besvare spørgsmålet om hvordan læring 
foregår. Her kan man groft skelne mellem to måder at lære på. Den ene forklarer læring som en 
opbyggende proces, assimilation28, som er en tilføjende læring, hvor eksisterende kognitive 
strukturer udbygges uden spring (Illeris 1998, 50). Denne læring ses som udviklende, og som en 
fortløbende proces der foregår forholdsvist jævn og fremadskridende.  
 
Det andet strukturelle perspektiv på læring kan benævnes overskridende læring, eller 
akkomodation, som hænger snævert sammen med assimilation. Ved denne læreproces nedbrydes 
dele af den enkeltes forståelsesstruktur og der opbygges nye og mere hensigtsmæssige strukturer. 
Der er mange forskellige forståelser af denne form for læring29, som hver især fokuserer på 
forskellige omstændigheder, menneskesyn og målsætninger. Det er denne form for læring, som 
projektets antagelse om kreativ læring lægger sig tættest op ad.  
 
Det bevægelige perspektiv, det psykodynamiske, omhandler spørgsmålet om hvorfor læring finder 
sted, og betoner det dynamiske ved læring, og understreger at læring, som proces er påvirket af 
forskellige forhold, der påvirker ens mulighed for at lære. Besvarelsen af dette hvorfor spørgsmål, 
er til dels at finde i nedslagspunkterne i afsnittet om kreativitet. Hvor spørgsmålene reflekterer over 
individers forskellige forudsætninger for at lære, samt de sociale og miljømæssige rammesætninger 
herfor. Herudover involverer det bevægelige perspektiv den enkeltes erfaringer som er 
udgangspunktet for interesser, motivation, lyst, følelser mm. (Illeris, 1998, 56-59). Måden hvorpå 
det bevægelige perspektiv vil blive sat i spil i dette projekt, afhænger af empiriens udsigelseskraft 
og analysen af denne.    
 
At tænke kreativitet som et værktøj der kan bidrage til anderledes læreprocesser, lægger op til at 
tænke det som en form for læring, der på linie med akkomodativ læring, er en overskridende læring. 
Til forskel fra akkomodativ og assimilativ læring der forudsætter og er gensidigt afhængige af 
hinanden for læring, samt er intrapersonelle processer, er det jeg vil sammentænke som kreative 
læreprocesser, en grænsebrydende, nyskabende og dermed personligt forståelsesmæssigt skabende 
læreform der skal ses i en kontekst, med dennes relationer og rammebetingelser. En læreform som 
ikke kun foregår inden i, men også mellem mennesker, og ikke forudsætter et særligt fagligt, eller 
                                                 
28
 Assimilation og akkomodation er begreber hentet fra Piagets teorier, som er en faseteori.  
29
 Signifikant læring, double loop læring, tematisering, transitorisk læring, bevidstgørelse m.m. (Illeris, 1998, 50-52) 
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videns udgangspunkt. Assimilative processer forudsætter akkomodative, og skal ses i et 
opbyggende udviklingsforløb, men kreative læreprocesser igangsættes ikke nødvendigvis af en 
særlig vidensbase. Derimod kan de opstå i refleksioner over opgaveformuleringer, i et tillidsfuldt og 
trygt miljø, hvor eleverne udfordres til processer der grænsebryder. Forståelsen af kreative 
læreprocesser, kan ud fra dette beskrives som følger: 
 
Kreative læreprocesser er individers villighed til, i relation til subjektpositioneringer gennem 
kommunikation, i forskellige kulturelt definerede livsfasers mulighedsrammer og situationelle 
(herunder institutioner eller andre steder med deres særpræg) samt kontekstuelle omstændigheder, 
at skabe eller tænke grænsebrydende/rammebrydende nye ideer eller adfærd, som fungerer i 
sammenhænge og/eller anerkendes af andre, herunder villigheden til at identificere og løse 
problemer. Kreative læreprocesser kan både være af personlig og historisk betydning, og kan både 
omhandle kreative processer og/eller nye produkter. En bæredygtig kreativ læring forudsætter dog 
en positiv fokusering på processer, frem for et negativt pres omkring produktion indenfor bestemte 
diskursive normer og værdier. Rammerne for og relationerne heri betinger kreativitetens 
udfoldelse, hvorfor sociale sammenhænge, normer, værdier, hierarkier er afgørende for 
kreativitetens muligheder.  
 
Afsnittet har gennem en diskussion af forskellige tilgange til forståelsen af kreativitet og læring, 
bidraget med teoretiske overvejelser til den processuelle konstruktionistiske forståelse af kreativitet 
som læreproces. Projektets teoretiske forståelse af kreative læreprocesser befinder sig således i et 
spændingsfelt mellem afsnittet om kreativitet og afsnittet om læring, men forståelsen som der 
ønskes at komme frem til, er den som kun mødet med den empiriske virkelighed kan bidrage med. 
Et møde hvor mulighedsrummet for kreative læreprocesser bedst analyseres ved en interaktionistisk 
model, hvor de nævnte forhold undersøges og diskuteres. Hvor teorien fungerer som empiriens 
filter, og empirien som teoriens kritiske korrektiv. Med henblik på at undersøge og diskutere om der 
er plads til kreativ læring i folkeskolen, er det således alfa omega, at teorien møder empirien. 
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Analyse og diskussion af skolens betingelser og muligheder for 
kreative læreprocesser. 
Analysen er opbygget af fire dele. De tre første dele vil koncentrere sig om andet arbejdsspørgsmål, 
der omhandler empiriens og teoriens samtale, for udfordringen af konstruktionen af kreative 
læreprocesser på begge niveauer.  
1. del er en introduktion til den skole og klasse, observationerne og fortællingerne kommer fra.  
2. del er en analyse og diskussion af muligheder og betingelser for kreative læreprocesser, med 
udgangspunkt i spørgsmål stillet af den teoretiske gennemgang, der vil blive udfordret af empirien. 
Definitionen af kreative læreprocesser vil blive operationaliseret i analysen, for at teori og empiri 
kan gå i dialog med hinanden. Det socialkonstruktionistiske udgangspunkt får dog betydning for, 
hvordan teorien kan benyttes i analysen. Definitionen kan ikke benyttes som et afkrydsningsskema 
for kreativitetens tilstedeværelse, men som afsæt for at stille spørgsmål til den observerede praksis 
og fortællingerne om den. Dette skyldes udgangspunktet i, at der ikke findes nogen endegyldig 
sandhed om det observeredes beskaffenhed, eftersom de er resultater af fortolkning og 
kontekstualitet. Således må definitionen af kreative læreprocesser lade sig udfordre af empiriens 
særegenheder. På denne måde kan teorien stille spørgsmål til empirien og empirien til teorien.  
3. del er empiriens spørgsmål til teorien, som vil udfordre teoriens forståelse af kreative 
læreprocesser.  
4. del vil fungere som opsamling på analysen, og påbegynde besvarelsen af det tredje 
arbejdsspørgsmål, der omhandler hvilke overvejelser om muligheder og betingelser for kreative 
læreprocesser i folkeskolen, den dialogiske og processuelt konstruerede forståelse af kreative 
læreprocesser kan bidrage med. 
 
Introduktion  
”Jeg ankommer til skolen, hvor jeg har aftalt at mødes med Rikke, som er klasselærer for 8.A. 
Skolen er omringet af grønne områder, og er bygget op som en lille landsby, hvor de forskellige 
klassetrin holder til i hver deres enklave.” (Observationsnoter). Der går 450 elever på skolen, og 
der er 54 lærere. Skolen er opdelt i indskoling, mellemtrin og udskoling. Lærerne er knyttet til hver 
deres trin. I den 8. klasse, som jeg skal besøge er der 18 elever, 9 drenge og 9 piger. ”Klassen er 
stor og rummelig. Loftet går i kip, og fremviser blotlagte spær. Der er ovenlysvinduer, og i øvrigt 
lysindfald fra to sider af lokalet. Eleverne sidder på kontorstole, ved hver deres skrivebord. Der 
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hænger et par pop-plakater på væggen med vinduet ud mod det grønne. På den modsatte væg ud 
mod gangen er der to store opslagstavler. Der er et skema over hvilke valgfag eleverne har, og et 
med bøjninger af ord. Herudover er der et skema over hvem der i denne uge er ’klassens slave’. 
Desuden er opslagstavlen pyntet af tegninger lavet af eleverne. Af de 18 elever i klassen er der 9 
piger og 9 drenge. De fleste elever er moderigtigt klædt på, og der er en overvægt af piger i 
stramme cowboybukser, nørgaard bluser og smarte halstørklæder. Drengenes påklædning er 
mindre ensrettet, og de lader ikke til at gå op i deres udseende, på samme måde som pigerne. 
Ligeledes er der stor forskel på hvor gamle eleverne ser ud, forskellene spænder fra den spinkle 
lille dreng, til den næsten to meter høje fyr, med dyb stemme. Der er en enkelt to-sproget elev, som 
skiller sig ud med sin mørke hud, og anderledes tøj. ” (Observationsnoter) 
 
Timerne jeg inddrager i analysen, er de observerede dansk timer. Klasselæreren, Rikke, forklarede 
mig, at eleverne skulle gennemgå og lære, hvordan man lavede en reklameanalyse. Fokus var 
således på et konkret fagligt indhold, og ikke på struktureringen af kreative læreprocesser. Episoden 
som analysen tager udgangspunkt i, er arbejdet med reklameanalyserne, som eleverne forholdt sig 
til på forskellige måder. Reklameanalyse timerne skal fungere som eksempel på, hvordan 
klasserums praksis kan se ud, og dermed illustrere hvilke muligheder og betingelser i folkeskolen 
kreative læreprocesser kan fungere under.    
 
Teoriens spørgsmål til empirien 
Ud fra den teoretiske diskussion og konstruktion af begrebet om kreative læreprocesser vil teorien 
her blive operationaliseret og stille spørgsmål til empirien.  
 
Hvordan er miljøet i klassen?  
- Om miljøet og relationer og positioner i klassen der påvirker forståelsen af det.  
 
” Nogle af eleverne kommer hen til Rikke, for at forklare hende at de har glemt at lave lektier. Der 
hyggesnakkes i øvrigt blandt eleverne, som udveksler gårsdagens begivenheder. Rikke går i gang 
med at forklare dagens opgaver, og eleverne tier stille. Eleverne lader til, at måtte bevæge sig og 
sidde som de vil, blot de lytter. Nogle sidder på bordene, andre hænger hen over hinanden, en pige 
sidder i vindueskarmen, og andre sidder ved deres borde og lytter. Rikke prøver at holde en 
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talerække, men flere ivrige piger stiller spørgsmål til opgaven uden at række hånden i vejret. 
Stemningen virker fortrolig, relationen mellem Rikke og eleverne synes afslappet, sproget er 
uhøjtideligt, og der er både plads til vittigheder og seriøsitet.” (Observationsnoter)    
 
Lærerens strukturering af arbejdsmiljøet: 
I klassen tillades forskellige måder at være, lytte, og arbejde på, hvilket giver et tillidsfuldt og 
afslappet miljø. Der er dog et klart hierarki i forholdet mellem elev og lærer, som kommer til udtryk 
ved, at Rikke er ordstyrer, bestemmer og igangsætter. Hierarkiet betyder dog ikke at eleverne føjer 
sig, de stiller derimod ofte spørgsmål, og kommer med forslag. Pædagogikken som Rikke benytter 
sig af, skifter i forhold til situationen, og de elever hun har med at gøre. Hun går i gruppearbejdet 
rundt mellem grupperne, og i visse tilfælde korrigerer og rådgiver hun, hvor hun i andre indgår i 
mere løse samtaler, der kan sætte eleverne i gang. Rikke fortalte mig, hvorledes hendes pædagogik, 
bygger på mangeårige erfaringer af hvad hun oplevede virkede godt og mindre godt i praksis, og 
dermed ikke på bevidst udvalgte teoriretninger. Timerne jeg observerede, var til dels tilrettelagt som 
en vidensformidling fra Rikke til eleverne, hvor deres almene dannelse og faglighed skulle styrkes, 
samt som mulighed for eleverne at arbejde i grupper med emnet som udstukket af Rikke. Med 
udgangspunkt i følgende opgaveformulering, blev timerne sat i gang: 
 
” Rikke forklarer at eleverne skal lære at lave en reklameanalyse, med henblik på at forstå, hvordan 
man kan bruge seksuelle virkemidler til at sælge produkter. Eleverne skal bruge analyserne, som de 
har forberedt hjemmefra, til i grupper at lave en samlet analyse, ud fra et arbejdsskema, som 
redegør for de væsentligste pointer til reklameanalyse. Eleverne skal bruge skemaet, men må også 
gerne tilføje pointer selv.” (Observationsnoter) 
 
Tilgangen lagde op til, at eleverne skulle følge arbejdsskemaet, således at de fik forståelse for de 
væsentligste træk ved en reklameanalyse. Emnevalget gav mulighed for, at eleverne kunne trække 
på deres egne erfaringer med reklamer, for at styrke engagement i og forståelse af opgaven. 
Eksempelvis begyndte eleverne at diskutere reklamer, som de havde set i fjernsyn og blade, og 
deres seksuelt betonede indhold og salgsteknikker, - en diskussion som Rikke deltog i, og dermed 
anerkendte som gyldig. Rikke vægtede en demokratisk handlekompetence, hvor hun søgte at give 
plads til alle, via en strukturering af talerækken, og via gruppearbejdet, hvor eleverne i mindre fora 
lettere kunne komme til. Samtidig opfordrede hun eleverne til at forholde sig kritisk til opgaven. 
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Rikke lagde således op til, at eleverne skulle følge analysemodellen, men også overveje om den 
skulle redigeres eller udfoldes. Miljøet i klassen var på denne måde støttende og eleverne blev 
gennem fastlagte mål ført hen imod opgaveløsningen. Metoden til at løse opgaven var ikke fri, 
hvilket betingede arbejdets form.  
 
Forholdet de involverede imellem: 
I et socialt komplekst rum som en folkeskole klasse, hvor flere artefakter, meninger, værdier, 
relationer og hierarkier gør sig gældende, afhænger miljøet også af relationerne eleverne imellem. 
Der finder mange positioneringer sted, både eleverne imellem, men også i relationen mellem lærer 
og elev. Disse påvirker mulighederne for godt samarbejdsmiljø. I interviewet med Cecilie, fortalte 
hun, hvorledes hun foretrak at arbejde sammen med sine venner, for så snakkede man mere frit. 
Mikkel fortalte ligeledes, hvordan han foretrak at arbejde sammen med én bestemt gruppe af 
drenge, hvor han følte sig tryg. I folkeskoleklasser bestemmer man ikke selv sine klassekammerater, 
hvilket lægger et grundlag for samværet. Således fortalte Cecilie, at to elever var gået ud af klassen 
på grund af mobning, hvilket sætter miljøets påvirkning af læringsmulighederne på spidsen. Cecilie 
lagde dog ikke mærke til at eleverne blev mobbet. Først da eleverne gik ud, og lærerne 
efterfølgende holdt temauge om trivsel, blev hun opmærksom på problemet.  
 
Samarbejdet mellem lærer og elev, og eleverne imellem, fungerede således godt i nogle 
konstellationer, hvor Rikkes spørgsmål opmuntrede til diskussioner, og elevernes samarbejde var 
dynamisk og balanceret. I andre konstellationer var der sløv eller manglende dynamik, hvor der 
enten ikke blev lavet noget, eller hvor få medlemmer af gruppen lavede det hele, samt hvor Rikkes 
opmuntringer blev ignoreret eller misforstået. 
 
Om miljøets beskaffenhed, der påvirker læringsmulighederne: 
Miljøet i klassen, påvirkede mulighedsrummet for kreative læreprocesser, og i denne klasses 
tilfælde, fortalte Cecilie og Mikkel hvorledes det var problematisk at samarbejdet ikke altid 
fungerede, og jeg observerede at der ikke altid var tid, dynamik, ro eller tryghed nok i samarbejdet 
til at kunne og ville fordybe sig i arbejdet. Således nåede flere af grupperne ikke at færdiggøre deres 
analyse, inden det var tid til fremlæggelsen af dem. Miljøet i klassen oplevedes forskelligt, på trods 
af lærerens ensartede rammesætning. Rikke lagde op til et trygt og tillidsfuld miljø, men af 
 38 
forskellige elever i forskellige positioner og relationer, oplevedes det og handledes der forskelligt. 
Hvor nogle befandt sig i positioner og relationer som indebar tryghed og tillid, og samarbejdet   
fungerede dynamisk, blev miljøet oplevet positivt ladet. Som for Cecilie, der ikke blev opmærksom 
på miljøets spændinger, før end de præsenteredes for hende. For andre elever, i positioner og 
relationer, som ikke indebar tryghed, tillid og ro, samt godt samarbejde, kan miljøet opleves ganske 
anderledes.  
 
Miljøets betydning bestemmes således ikke kun af indretning, stemning og didaktiske overvejelser, 
men også subjektpositioners oplevelser, erfaringer og fortællinger om positioner og relationer, 
påvirker måden hvorpå miljøet bestemmes. For mulighedsrummet for kreativitet, indebærer 
oplevelsen af, og dermed udgangspunktet for væren, i miljøet forskellige måder at engagere sig i 
læringen og de involverede på. Involvering og engagement hænger sammen, og betinger eller 
muliggør elevernes ejerskab til læringen. Når miljøet ikke opleves som positivt og 
mulighedsgivende, men er præget af utryghed og negative relationer, begrænses muligheden for 
ejerskab og engagement, og derved også muligheden for kreative læreprocesser. Hvor miljøet 
opleves som positivt, er mulighederne for engagement og ejerskab større, og derved øges 
mulighederne for kreative læreprocesser.    
 
Hvilken kreativitetsforståelse arbejdes der med i klassen? 
- Om begrænsede diskurser og forståelser der betinger mulighederne for kreative læreprocesser. 
 
” Rikke forklarer eleverne hvad opgaven går ud på. Nogle går i gang hurtigere end andre. Eleverne 
arbejder ud fra et skema, og Rikke forklarer mig at meningen er, at de skal følge skemaet, således 
at de får en grundlæggende introduktion til, hvordan man analyserer reklamer. Dette mener hun er 
nødvendigt, eftersom de første analyser de producerede var meget overfladiske, da eleverne ikke 
vidste hvad de skulle begynde med. ” (Observationsnoter) 
 
Den begrænsende diskurs om kreativitet:  
De timer jeg observerede klassen i, var ikke lagt op til at åbne for kreative læreprocesser. Hvilket 
Rikke gjorde klart for mig, allerede inden jeg besøgte skolen. Rikke lagde dog op til, at eleverne 
kunne udvide deres forståelse af reklameanalysen, såfremt de fandt nogle pointer, som 
analysemodellen ikke havde med. Men da eleverne skulle fremlægge gennemgik de slavisk listen af 
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analysepunkter. Eftersom der ikke blev lagt op til kreative læreprocesser, og opgaveformuleringen 
nærmere lukkede for muligheden, end at åbne for den, spurgte jeg mere ind til forståelsen af 
kreativitet i interviewene.  
 
”Sofie: Jeg tænker på, mit projekt handler egentlig om kreativitet, hvad synes du at det er? 
Mikkel: Sådan noget med collage og klippeklistre og alt sådan noget med at lave trekanter og sådan 
noget.” (Interview med Mikkel, bilag, s. 80) 
 
” Sofie: Hvad mener du med kreativt? Cecilie: Det er sådan noget med billedkunst, og håndarbejde, 
kreative fag. Dem kan jeg godt lide. Jeg kan godt lide at være kreativ, og selv finde på ting. (…) Så 
bliver jeg glad, når jeg kan fordybe mig i det og sådan noget. I fag som billedkunst, håndarbejde og 
sløjd. Det er nærmest mere plads til at finde på noget.” (Interview med Cecilie, bilag, s. 70) 
 
Både Mikkel og Cecilie har en forståelse af kreativitet, som en aktivitet der omhandler arbejdet med 
æstetisk og kunstneriske processer. Betydningen af italesættelsen af kreativitetsbegrebet på denne 
måde, får en betydning for, hvad eleverne forstår som kreativt. Denne forståelse får en betydning 
for måden hvorpå eleverne reagerer på opfordringer til kreativitet, der ikke stemmer overens med 
deres forståelse af den. Rikkes oplæg til at eleverne kunne finde på og tilføje pointer til listen med 
analysegreb, blev således overhørt, og ikke opfanget som et forsøg på at opfordre eleverne til at 
arbejde kreativt med løsningen af opgaven.  
 
For Mikkel og Cecilie eksisterer der en selvfølgelighed, om kreativitet som noget kunstnerisk. 
Denne selvfølgelighed inspirerer Cecilie, som nyder at deltage i sådanne aktiviteter, men synes ikke 
at tale til Mikkel, som foretrækker sport og computerspil. Fortællingerne omkring kreativitet, virker 
således som talehandlinger, der på en og samme tid skaber og reproducerer en forståelse af 
kreativitet. Fortællingen om kreativitet, som værende noget andet end det æstetiske og kunstneriske, 
er således ikke præsent i deres fortællinger. Diskursen om kreativitet i klassen, er således 
indholdsudfyldt med ideer om kunst og æstetik, om kreativitet som en produktorienteret handling 
hvorved man skaber et udtryk. Denne diskurs betinger elevernes forståelse af kreativitet, og dermed 
også deres opfattelse af kreativt arbejde, samt måden at gå til deres opgaveløsninger. 
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Den begrænsende diskurs om den gode elev: 
Eleverne ser således deres aktiviteter som kreative, såfremt opgaveløsningen involverer 
kunstneriske eller æstetiske aktiviteter. Men fortællingerne om det kreative arbejde, fastholder 
forståelsen, og dermed handlingerne, i et uproduktivt vakuum. Da jeg spørger Cecilie ind til hendes 
foretrukne arbejdsform, italesætter hun en læringsform, som lægger meget tæt op ad projektets 
kreativitetsforståelse. En læringsform, hvor hun selv finder på, skaber og reflekterer, som er den 
arbejdsform hun foretrækker. Men når jeg spørger hendes om, hvad hun mener meningen med at gå 
i skole er, forklarer hun, at det er forberedelsen til det videre liv, samt at få en fornuftig vidensbase. 
Der synes således at være en konstruktion på spil, som adskiller diskursen om den gode elev, fra 
fortællingen om den glade elev, og hendes foretrukne aktiviteter. Den gode elev løser ikke opgaver 
anderledes end opgaveformuleringen lægger op til, men tilegner sig den viden der ligger i opgaven, 
og går derefter videre til den næste, og arbejder således målrettet i forhold til opgaveformuleringen. 
Den glade elev finder selv på, og arbejder i grupper, frit og bevægeligt. Ligeledes mener Mikkel, at 
det vigtigste med skolen er at blive dygtig, og lytte godt efter, men det han foretrækker ved skolen 
er frikvarteret, og samværet med vennerne hvor de leger i skolegården. Igen reproduceres et skel 
mellem den gode elev, der kan det den skal, og den glade elev som leger under frie rammer. Skellet 
mellem disse diskurser, begrænser for muligheden for kreative læreprocesser, som de forstås i 
projektet.  
 
Den begrænsende afstand mellem det de vil og det de skal: 
Forståelsen af det kreative, som æstetisk og kunstnerisk produkt betonet, hindrer for refleksionen 
over værdien i de kreative læreprocesser, forstået som de, der ikke nødvendigvis er kunstneriske, 
men de processer hvorved man finder på og skaber, og lærer på anderledes måder. Fortællingen om 
afstanden mellem det man skal i skolen, og det man gerne vil, lægger ligeledes til hinder for, at 
forståelsen af skolens mulighedsrum for læring, som mere fleksibelt, kan finde indpas. Den 
tilgængelige fortælling om den gode elev, som Cecilie stræber efter at være, eftersom folkeskolen 
snart er slut, og hun skal bruge karaktererne til at komme videre i sit uddannelsesforløb, betinger 
hendes opfattelse af subjektpositionen elev, og de muligheder for kreative læreprocesser der er i 
denne position. Subjektpositionen elev, som den fortælles og værdisættes i interviewene, og som 
den handles i, i observationerne, er således begrænsende for mulighederne for kreative 
læreprocesser.  
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Cecilie efterlyser mere kreativt arbejde i skolen, mere arbejde hvor man selv finder på. Da jeg 
spørger Mikkel om han kunne tænke sig friere spillerum i skolen, at bestemme mere, at få inddraget 
sine personlige interesser i undervisningen, og være mere skabende, svarer han nej. Det at skabe og 
finde på kræver for meget arbejde, og må være lærerens ansvar. Cecilie og Mikkel har således en 
nogenlunde ens forståelse af kreativitet, men har ikke lige stor lyst, til at arbejde med det. Desuden 
mener de begge, at arbejdet med at finde på og tilrettelægge undervisningen skal være lærerens, 
eftersom læreren har forstand på, hvad der er vigtigt og relevant at arbejde med. Elevernes 
forskellige lyster til at arbejde kunstnerisk og æstetisk betinger således lysten til arbejdet med et 
kreative, som det forstås i fortællingerne. Diskursen om kreativitet kan således betinge lysten til at 
arbejde kreativt, på grund af dens snævre indholdsudfyldning.  
 
De begrænsende diskursers konsekvenser: 
Subjektpositionen elev, og forståelsen af det kreative, lægger i disse fortællinger således ikke op til 
at det kreative og skabende, er en selvfølgelig del af det at være elev. Dette synes at være resultatet 
af en opfattelse af, at meningen med skolen er at man skal tilegne sig viden, forstået som faglighed, 
- i relation til diskursen om hvad den gode elev skal gøre. Herudover at kreativitet, udelukkende 
forstås sammenkoblet med æstetiske og kunstneriske aktiviteter, og altså ikke noget, som man kan 
gøre i alle fag, - i relation til diskursen om kreativitet. Der er således et paradoks mellem det de vil, 
og det de oplever at skolen handler om, som udtrykker sig i et spænd mellem det man skal, og det 
man helst vil. Disse størrelser, diskursen om den gode elev, diskursen om kreativitet, og afstanden 
mellem det man vil og det man skal, er alle størrelser der betinger mulighederne for kreative 
læreprocesser.   
 
I den forståelse af kreativitet, Mikkel og Cecilie arbejder med, forstås Rikkes oplæg til kreativ 
virksomhed, som er pakket ind i en rigid opgaveformulering, ikke. Og da eleverne skal fremlægge 
deres analyser, lader ingen til at have bidt mærke i opfordringen. De læser blot op af de nedskrevne 
svar, ud fra punkterne i analyselisten. Eleverne tager således ikke selvstændigt fat om opgaverne, 
som nogle man kan løse alternativt og selv finde på forklaringsrammer til. Herudfra kan man 
overveje, om ikke det ville være gavnligt at lade diskursen om kreativitet som læreproces fylde 
mere i folkeskole sammenhænge. Så længe eleverne ikke har adgang til en diskurs om kreativitet, 
der er bredere end deres nuværende, kan de ikke forventes at stille kritiske spørgsmålstegn ved 
deres nuværende forståelse. En forståelse som kan gøre eleverne blinde for perspektiver i 
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opgaveformuleringer og løsninger. Den, for eleverne, usynlige pædagogik omkring kreativiteten, 
som den skabende og grænsebrydende aktivitet, der er mulighed for, og lægges op til i flere 
sammenhænge, fungerer ikke i situationen. Den manglende adgang til diskursen om kreativitet som 
læreproces, diskursen om den gode elev, samt afstanden mellem det de vil, og det de skal, opfordrer 
dermed ikke eleverne til på selvstændig og grænsebrydende vis at løse opgaver på nye måder.   
 
Er eleverne særligt kreativitetsvillige? 
- Om elevernes kreativitetsvillighed i forhold subjektpositionernes relationelle muligheder. 
 
Da Rikkes bemærker, at eleverne selv må finde på flere perspektiver til analysen, reagerer ingen. 
Konstruktionen af subjektpositionen elev, lægger herudfra ikke op til at man udfordrer 
præfabrikerede lister og opgavebesvarelser. Positionen som er konstrueret for eleverne at indtræde i, 
lægger således ikke op til kreativt arbejde. Gardners idé om at denne fase i menneskets liv, skulle 
være særligt kreativt, stemmer således ikke overens med elevernes position i institutionen. Dog er 
mange af eleverne grænseoverskridende, kreative og nyskabende i forhold til de subjektpositioner 
de indtræder i deres sociale relationer.   
 
Om kreativitetsvilligheden i vennepositionen: 
”Mikkel arbejder alene, med ryggen til sine tre venner, som han normalt arbejder sammen med. I 
dag har han glemt at lave sine lektier, og de skal laves før, end han må deltage i en gruppe. Han 
sidder uroligt, og vender sig flere gange om, for at snakke med sine venner, der ikke reagerer på 
hans tilnærmelser. Efter et par minutters alene arbejde, løber han ud af lokalet, og vender tilbage 
med et A4 ark, hvorpå han har fotokopieret sit ansigt i en grimasse, med sin strittende langemand 
ved siden af. Han viser det til sine venner, med et triumferende grin. Endelig har han fået deres 
opmærksomhed, og de begynder alle at tegne på fotokopien. Rikke er ikke i lokalet. Lidt efter 
foreslår Mikkel, om de ikke skal pille ved klassens ur, så Rikke tror timen er færdig, og de kan få 
frikvarter. På et øjeblik er de samlet under uret, og forsøger at pille det ned. Men Rikke træder ind i 
klassen lidt efter, og drengene finder tilbage til deres pladser. Mikkel arbejder igen alene.” 
(Observationsnoter)     
 
Positioneret som elev i relation til en lærers tilstedeværelse, opfylder Mikkel de forskrifter der er 
lagt ud. Men positionen som elev, holder kun i det omfang, læreren er i lokalet for at definere 
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positionens muligheder, i relation til det hierarki der bestemmer forholdet mellem lærer og elev. 
Idet Rikke træder ud af døren, bliver Mikkels position som elev sekundær, og han tyer i stedet til at 
bevæge sig indenfor det mulighedsrum, der er ham givet som ven. Han kontakter de drenge, som 
han har en særlig relation til, og søger deres opmærksomhed, ved forskellige optrin. Selv-
positioneret som ven øges hans handlemuligheder og forhandlingsmuligheder. Som elev er opgaven 
givet, og løsningsmetoden fremlagt. Som ven er udfordringen en anden, og såfremt han ønsker 
kontakt til sine venner, må han være snedig. I hans interaktive markeringer, med fremvisningen af 
fotokopien, minder han de andre om deres positioner som venner, og provokerer dem til at udfylde 
disse.  
 
Eleverne i klassen, er i denne forstand alle kreativt handlende, indenfor deres vennegrupper, hvor de 
via forskellige markeringer, talehandlinger, positioneringer og gennem forskellige handle-
muligheder, søger at skabe tilhørsforhold og relationer. Ved at skabe nye trends, ved at italesætte 
nye diskursive betydninger og meninger osv., forholder de sig til de udfordringer fællesskabet giver 
dem, og udnytter deres mulighedsrum for handling som venner.  
 
Kreativitetsvilligheden, er således ikke et spørgsmål om hvilken fase eleverne er i, men et 
spørgsmål om hvilke former for relationer de indgår i og forholder sig til, og de muligheder og 
begrænsninger disse giver. På denne måde kan de anskues som kreativitetsvillige elever, i det 
omfang den kreative handling er nødvendig, eller ligges op til. Hvor man kommer længst med at 
handle efter forskrifterne, gør de det. Hvor man må ty til alternative handlinger for at blive set, hørt 
eller forstået, gør de det.  
 
Om målrationel kreativitetsvillighed:  
Da eleverne skal fremlægge deres analyse resultater, er der en kamp om retten til at tale blandt 
nogle af dem. Hvor Rikke prøver at overbevise dem om det fornuftige ved en talerække, ser de 
ivrige mere det fornuftige i at snakke i munden på hinanden for at blive hørt. Uroen i klassen 
handler i dette perspektiv ikke om uopdragenhed, men om elevernes kreative forsøg på at være 
aktive medspillere. Kreativitetsvilligheden handler således også om de tilgængelige diskursers 
indlejrede meninger og betydninger, som betinger og muliggør, subjektpositionernes handlinger og 
fortællinger. Den tilgængelige diskurs om den gode elev, som en der kan svare på alt, gør i dette 
øjebliksbillede kreativiteten målrationel mod at udfylde subjektpositionen elev bedst muligt. På 
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denne måde er mulighedsrummet for kreative læreprocesser betinget og muliggjort af de 
mulighedsrum for bevægelse, eleverne opfatter i henhold til de subjektpositioner (elev/ven) de 
placeres og placerer sig selv i og i forhold til de tilgængelige diskursers meninger og betydninger 
(den gode elev/den gode ven).     
 
Anerkendes elevernes forsøg på at være kreative? 
 - Om anerkendelse i relation til afkodning, positioner og selvfølgeligheder. 
 
”Den kollektive besvarelse af opgaven er gået i gang. Rikke stiller spørgsmålene, og eleverne 
svarer. Især to piger er meget ivrige for at svare, og de glemmer ofte at række hånden i vejret for at 
give deres bud. Men hvor Rikke oftest anerkender den enes piges svar som rigtige, svarer hun 
tvivlende på den anden piges bud. Jeg undrer mig over dette, da begge pigerne, efter min mening, 
har fat i noget af det rigtige.” (Observationsnoter) 
 
Anerkendelse som konsekvens af evnen til at afkode lærerens oplæg til svarformer: 
Relationen mellem lærer og elev er forskellig, og afhænger af den enkelte lærer og den enkelte elev. 
Herudover er læringssituationer, som denne hvor eleverne skal svare på lærerens spørgsmål ofte 
påvirket af mange stemmer på en gang. Dette kan være forvirrende for læreren, som prøver på at 
holde en talerække. De elever som i observationssituationen var særdeles ivrige efter at svare, brød 
Rikkes talerække, og forsøgte på at komme med bud på svar. Pigen der oftest blev anerkendt 
formulerede sig kort og præcist. Hun startede med at gentage spørgsmålet som Rikke havde læst 
højt, og besvarede det derefter. Den anden ivrige pige der oftest ikke blev anerkendt, startede med 
personlige fortællinger, med relevans til spørgsmålet, og arbejde sig derefter ind på et svar. Begge 
piger havde konstant hånden i vejret, og svarede, næsten før end spørgsmålet var stillet færdigt. 
Hvor pigen der blev anerkendt, illustrerede klar forståelse af problemstillingen i spørgsmålet, 
startede den anden pige med at tilbyde andre og nye problemstillinger, via sine personlige 
fortællinger om andre reklamer. Denne mere langsomme måde at svare på, blev i situationen kortet 
ned af Rikke. Øjeblikket som var præget af travlhed, eftersom klokken snart ville ringe, hektisk 
stemning eftersom flere sad med hånden i vejret og søgte Rikkes opmærksomhed, og larm da flere 
blev utålmodige og begyndte at snakke med deres sidemand. Forsøg på kreative svar af præcise 
spørgsmål, var der således hverken tid, overskud eller ro til at tage fat på. I situationen gjaldt det 
således primært for eleverne om at afkode svarformen, for at kunne bryde igennem og derved blive 
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anerkendt for sine forsøg. Forsøg på at være kreative virkede ikke i sammenhæng med opgave-
formuleringen, og blev derfor ikke anerkendt.  
 
Anerkendelse som konsekvens af elevernes positioner i klassen: 
”En pige og en dreng sidder med analyseopgaven. Drengen sidder og trommer på bordet med sine 
fingre, og pigen begynder arbejdet. Når de snakker sammen, diskuterer de reklamer generelt, men 
ikke i forhold til opgaven. Pigen løser opgaven, mens drengen bladrer i et blad. På et tidspunkt 
foreslår han, at de også kunne løse opgaven, ved at lave deres egen reklame og forklare de andre 
dens betydning. Pigen lader ikke til at synes, at det er en god idé, og går videre med opgaven. 
Drengen bladrer videre i bladet.” (Observationsnoter) 
 
På trods af drengens opfordring til at de skal løse opgaven på en mere kreativ måde, anerkender 
pigen ikke hans forsøg. Opgaven lyder, at de skal følge listen med analysepunkter, så det mener hun 
at de skal gøre. Drengen har ikke den position det kræver, og den definitionsmagt, eller de 
overtalelsesevner, der er nødvendige for at overbevise pigen. Hans fejlslagne forsøg på at ville løse 
opgaven anderledes, resulterer i, at han ikke engagerer sig i løsningen. Og da analysen skal 
fremlægges, rækker han ikke hånden i vejret. Det gør pigen heller ikke, i stedet svarer hun uden at 
markere sig, og bliver gang på gang anerkendt af Rikke. Arbejdsrelationen drengen og pigen 
imellem, var præget af, at pigen var en mere anerkendt elev end drengen. Gennem mine 
observationer, var hun den som markerede sig mest i diskussionerne, og den der oftest blev 
anerkendt af Rikke. Drengen derimod, markerede sig ikke én gang i plenum, - han sad i stedet stille, 
og lod sit lange mørke hår hænge ned over øjnene, og lignede mest af alt én der var faldet i søvn. 
Hans manglende positionering af sig selv, som en dygtig elev, kan have betydning for pigens 
manglende anerkendelse af forsøg på at markere sig. Således var hendes eneste svar på hans forslag, 
et tvivlende ansigtsudtryk, før end hun selvstændigt gik videre med deres fælles opgave. Da hun 
senere svarede, på næsten samtlige spørgsmål fra Rikke, og blev anerkendt, demonstrerede hun, at 
hendes forståelse af opgaveformuleringen holdt stik. Drengen, som foreslog den anderledes 
opgavebesvarelse, deltog ikke i opgavebesvarelsen i plenum. På denne måde udgrænses hans 
delagtighed i situationen, da forsøget på at være med, ikke blev anerkendt.  
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Anerkendelsesmekanismer der begrænser: 
Det manglende kritiske blik på lærerens autoritet som resulterer i selvfølgeligheden af at besvare 
opgaven som påkrævet, samt subjektpositionernes definitionsmagt, gør at mulighedsrummet for 
kreative læreprocessers udfoldelse begrænses. Hvor nogle talehandlinger får en effekt, får andre – i 
kraft af deres udsigelsesposition – det ikke. Spørgsmålet bliver så, om man skal vide noget for at 
være kreativ? Skal man have en vidensbase, som grundlag for at kunne udtale sig, således at 
forsøget på igangsættelse af kreative læreprocesser anerkendes? Eller skal man have en favorabel 
udsigelsesposition i kraft af diskursens formationer af mening og betydning, selvfølgeligheder og 
hierarkier? Skal man med andre ord, have et godt forhold til læreren, som anerkendes af de andre 
elever, før end ens position virker sikker nok, til at kunne udfordre lærerens opgaveformulering? 
Med fokus på anerkendelsen af forsøg på kreativ virksomhed som kan tillade kreative læreprocesser 
at udfolde sig, må forhold de involverede imellem granskes. De diskursivt indlejrede 
selvfølgeligheder omkring definitionsmagt, lægger nemlig ikke umiddelbart op til forhandlings-
muligheder, der kan føre til kreative læreprocesser. Således opgiver drengen sin idé om den 
hjemmelavede reklame. I stedet for at tage kampen op og lave et udkast til et forslag som han 
derefter kunne have diskuteret med læreren, der kunne have afstedkommet en kreativ læreproces.  
  
Opfordrer kommunikationen til at positionerne kan forhandles? 
- Om relationer subjektpositioner imellem, der betinger eller muliggør forhandling. 
 
I observationssituationen lagde Rikkes didaktik, ikke op til forhandling af positionerne i klassen. 
Formålet med undervisningen var af en anden art. På trods af dette, fortalte både Mikkel og Cecilie 
i interviewene at forholdet lærere og elever imellem, blev bedre, da de fik nye lærere:  
 
” Det er nogle fag, som vi har nogle rigtig gode lærere i. (…) de fortæller tingene på en god måde. 
(…) Og vi får selv lov til at arbejde med tingene, vi får lov til selv at prøve.(…) man må selv gå 
rundt og lave ting mens man lytter. Der er mere frihed.(..) der er nogle lærere, hvor hvis man 
spørger, så siger, har du ikke forstået det. Hvor de andre de bare forklarer det igen på en anden 
måde. (…) lærerne lærer fra sig, og eleverne modtager. Læreren bestemmer hvad man skal lave, 
selv om vi nogle gange også får lov til at få indflydelse på det, men ellers er det sådan. (…) indtil 
6.klasse havde vi nogle andre (lærere), de var ikke så gode. Men nu føler jeg at de lytter på det vi 
har at sige.” (Interview med Cecilie, bilag, s. 68) 
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Cecilie oplever at der er en god kommunikation lærere og elever i mellem, men der er et hierarki, 
der definerer hvem der bestemmer. Med mindre lærerne lægger op til, at eleverne skal bestemme og 
finde på, ændrer forholdet sig ikke. I forhold til hvordan det plejede at være, oplever Cecilie at 
kommunikationen og relationerne mellem lærere og elever er blevet bedre, der er mere frihed til at 
gøre hvad man vil. Subjektiveringsprocessen fra at være elev med de gamle lærere, til elev med de 
nye, har således ændret positioneringsmulighederne for Cecilie. Hun tør bedre spørge, når hun er i 
tvivl, og der er bedre mulighed for indflydelse. Men der er dog begrænsninger for, hvad eleverne 
kan bestemme. Hverken Mikkel eller Cecilie stræber dog efter bestemmelsesret. De er tilfredse 
med, at læreren har arbejdet med, at bestemme hvad eleverne skal lære og lave. Kommunikationen 
opfordrer således ikke altid til, at positionerne kan forhandles, - en pointe teorigennemgangen 
pegede på, som et udgangspunkt for iværksættelsen af kreative læreprocesser. Med udgangspunkt i 
fortællingerne om trygheden ved at vide at lærerne bestemmer, organiserer og forbereder, lader det 
ikke til, at hverken Mikkel eller Cecilie ville være interesseret i at bestemme selv. De er herimod 
fortalere for en balancegang mellem lærernes bestemmelsesret og elevernes selvstændighed. 
Diskursernes konstruktioner, synes således fastelagte i forståelserne af selvfølgeligheder, og 
eleverne har derfor ikke lyst til andre struktureringer af skolen. Kommunikationen opfordrer således 
ikke til at positionerne kan forhandles, hvilket stadfæster diskursen om den gode elevs rigiditet, og 
dermed betinges mulighedsrummet for kreative læreprocesser.    
  
Udfordres eleverne/oplever eleverne at bliver udfordret, i relation til hvor de er? 
- Om manglende ejerskab til sin elevposition, forskelle på det man siger og det man gør samt 
oplevelser af muligheder og betingelser i elevpositionen.  
 
” Både i elevernes gruppearbejde, og i den følgende fælles diskussion, lægger jeg mærke til, hvor 
forskelligt eleverne arbejder og er i situationen. Hvor nogle konstant markerer sig, og tager 
styringen, falder andre hen og lader sig styre. Hvor nogle engagerer sig og diskuterer højlydt, 
snakker andre om alt andet end opgaven.” (Observationsnoter) 
 
Forskelle på fortællinger og handlinger: 
Der er stor forskel på elevernes engagement i opgaveløsningen, forskelle som både er resultater af 
elevernes forskellige interesser i faget, udgangspunkter for at være med, og forskellige forståelser af 
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opgavens art. Hvor nogle med det samme forstår pointen med arbejdet, er andre besværliggjort af 
problemer med at forstå opgaveformuleringen. Mikkel forklarer i interviewet, hvordan han finder 
Rikkes ordforråd svært at forstå, hvilket også kommer til udtryk i den situation, hvor han arbejder 
alene. Her spørger han ofte de andre om ordforklaringer, og lader til at have svært ved at komme i 
gang. I interviewet fortæller han, at hans yndlings arbejdsmetode er gruppearbejde. Men da jeg ser 
ham i dette, virker han ikke mere interesseret i arbejdet, end når han arbejde alene. Da jeg spørger 
ham, hvordan han tror at andre folk opfatter ham, som elev, svarer han: ”Jeg laver mine lektier og 
alt sådan noget, men jeg tror nogen gange godt, at jeg kan snakke lidt for meget i 
timerne.”(Interview med Mikkel, bilag, s. 77). Udgangspunktet for at snakke med Mikkel var 
ønsket om at tale med en dreng, som havde det svært, rent fagligt, i skolen. Rikke foreslog mig 
Mikkel, som hun forklarede, havde svært ved at følge med. I mine observationer fik jeg opfattelsen 
af, at Mikkel ikke engagerede sig i opgaverne, men brugte alene arbejdet på at få kontakt med de 
andre elever, og gruppearbejdet på at snakke med dem. Observationerne stemmer således bedre 
overens med Rikkes udtalelser om Mikkel, end hans fortællinger om sig selv. Det kan tyde på, at 
Mikkel er i en vanskelig elevposition, hvor hans selvforståelse ikke stemmer overens med måden 
hvorpå han bliver anskuet på. Spændingsforholdet mellem forståelserne, kan dog også være et 
udtryk for, at Mikkel ikke er særlig interesseret i skolen, og ikke føler særligt ejerskab til at være 
elev:  
 
” Sofie: Bruger du så meget tid på at tænke på skolen når du er hjemme? Mikkel: Nej, kun når jeg 
laver lektier. Ellers tænker jeg mere på noget andet, for jeg har det sådan, at når nu jeg har siddet 
der i 5 timer eller sådan, så vil jeg egentlig gerne hjem og slappe lidt af i hjernen eller et eller 
andet. Eller lave noget der interesserer én lidt. Men hvis man så har lektier for, så må man jo lige 
lave dem. Sofie: Men interesserer skolen dig? Mikkel: Ja, lidt. Ikke sådan helt vildt meget, som 
sport eller noget.”(Interview med Mikkel, bilag, s. 79) 
 
For Mikkel er skolen noget man skal, der er rart at være fordi vennerne er der, men som 
udgangspunkt er han der, fordi han skal. Han laver en klar sondring mellem det han skal i skolen, 
og det han vil derhjemme. Fortællingen om det han vil og det han skal, betinger hans engagement i 
det han skal. Det han skal, er noget der skal overstås, før end han gør det han vil. På trods af 
sondringen, fortæller Mikkel dog, at han finder alt han undervises i forholdsvist spændende. Et 
udsagn der dog betvivles af ham selv senere, da hans interesse for fagene, mest afhænger af 
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hvorvidt han er vågen nok, til at følge med. Der er dog forskel på det han fortæller om sig selv, og 
det han gør i klassen, - hvor engagementet primært synes at rette sig imod de venskabelige 
relationer. Observationerne af Mikkel’ aktiviteter, omhandlede således hans passive medvirken i det 
faglige, og aktive og igangsættende engagement i det sociale. Dette skel, påvirker mulighederne for 
kreative læreprocesser, der forudsætter aktive elever, der engagerer sig i arbejdet.  
 
Om ejerskabet til elevpositionen: 
Mikkel fortæller endvidere, hvordan han oplever at skolen bliver sværere og sværere, et udsagn som 
hans aktiviteter i klassen understøtter. Det manglende engagement i sin elevposition, og det 
følgende manglende ejerskab til denne, influerer på Mikkel’ overvejelser over skolens praksis og 
undervisningens art, som størrelser han ikke engagerer sig i, eller forholder sig kritisk til. Da jeg 
foreslår Mikkel et scenario, hvor man kunne bruge computere, som er hans store interesse, mere i 
skolen, mener han ikke at det ville ændre synderligt ved hans engagement i skolen. Mikkel synes at 
det bedste ved at gå i skole er frikvartererne, men det vigtigste er at lære noget, hvilket er et udsagn, 
der illustrerer afstanden mellem Mikkel’ lystfulde og pligtopfyldende væren i skolen. Som 
modstykke til Mikkel, er der en del piger, som er meget interesseret i undervisningen, og beskrives 
af Rikke som engagerede og dygtige. Piger som arbejder koncentreret, sidder med hånden i vejret, 
og stiller interesserede spørgsmål til indholdet af undervisningen, hvilket tyder på et andet ejerskab 
til elevpositionen.    
 
I klassen er der kun 18 elever, men deres årsager til at være der, engagement i undervisningen og 
forudsætninger for deltagelse svinger meget. I observationerne, søger Rikke at engagere eleverne i 
gruppearbejde, således at eleverne hver i sær bidrager med deres, og på denne måde finder en form 
for undervisningsdifferentiering sted, hvor eleverne teoretisk set, kan engagere sig i arbejdet på 
deres niveau, og med deres interesser. I relation til mulighedsrummet og betingelserne for kreative 
læreprocesser, er det af afgørende karakter at eleverne engagerer sig i opgaven stillet. Såfremt man 
ikke delagtiggør sig selv i arbejdet og tager fat i problemstillingerne med løsningsforslag for øje, 
kan den didaktiske strukturering af mulighedsrummet for kreative læreprocesser være nok så 
gennemtænkt, men alligevel ingen effekt have. Engagement i, interesse for emnet, situationen samt 
ejerskabet til ens elevposition er således betingende og mulighedsgivende for om de kreative 
læreprocesser kan finde sted.  
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Undervisningsdifferentiering i forhold til subjekternes oplevede muligheder og betingelser: 
Men når forskellene i en klasse er så store, i forhold til læringsmuligheder for de enkelte, hvordan 
skal en åben strukturering af et læringsrum så fungere? Hvordan man kan undervisnings-
differentiere et mulighedsrum for kreative læreprocesser produktivt, såfremt elevernes 
subjektpositioner og oplevelser af mening og betydninger i diskursen om den gode elev, ikke 
inkluderer vigtigheden af at engagere sig og gribe fat? Dette leder videre an til at stille 
spørgsmålstegn, ved udgangspunktet for kreative læreprocesser. Hvor assimilativ og akkomodativ 
læring bygger på udviklingstanker, hvor elever lærer ved at bygge ovenpå, eller i spring, bygger 
kreative læreprocesser ikke nødvendigvis på et grundlag af opbygget faglighed. Kreative 
læreprocessers mulighedsrum bygger derimod på subjektpositionens oplevede muligheder og 
betingelser i den diskurs vedkommende befinder sig i. Hvor Mikkel oplever at skolen bliver sværere 
for hvert år der går, og primært knytter sine interesser til aktiviteter udenfor skolen, oplever Cecilie 
at hun er en engageret elev, som motiveres af inspirerende oplæg der interesserer hende.  
 
Differentiering i forbindelse med struktureringen af mulighedsrummet for kreative læreprocesser, 
omhandler derfor ikke nødvendigvis en faglig udfordring af eleverne hvor de er, men også en 
differentiering i forhold til den elev de opfatter sig selv som, hvor de oplever deres styrker og 
svagheder, samt hvilket krav og muligheder de opfatter sig selv som havende. Cecilie engageres af 
æstetisk arbejde, mens Mikkel italesætter det engagerende som områder der ligger uden for skolen, 
sport og computere. Hertil fortæller han, om en engagerende oplevelse, hvor eleverne i gymnastik-
timen skulle finde på deres egen sport:  
 
” (…) når jeg dyrker sport. Der kan man tænke sig lidt til selv en sportsgren eller noget. (…) Der 
bevæger man sig, i stedet for bare at skulle lytte og sidde. (…) (læreren) tænker måske ikke så 
meget over det, men lader også os bestemme lidt hvad vi gerne vil. (…) Så spiller vi fodbold. Og det 
synes jeg er sjovere, end de andre fag. Man selv kan bestemme, i stedet for at der er en der 
bestemmer hvad man skal lave.” (Interview med Mikkel, bilag, s. 80) 
 
På trods af, at Mikkel interviewet igennem, insisterer på at lærerne må bestemme og tilrettelægge, 
beskriver han således en oplevelse som han tillægger værdi. En oplevelse, som har skilt sig ud, og 
hvor skolen faktisk var sjov.  
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Mikkel’ interview var ikke en sammenhængende meningstilkendegivelse, og bar mest af alt præg 
af, at han ikke følte ejerskab til sin subjektposition som elev. Da jeg spurgte ham, om han kunne 
huske hvad han havde lavet dagen før, havde han eksempelvis glemt det hele. Men ved fortællingen 
om selv at finde på en sportsgren, virkede han mere engageret, han gestikulerede og forklarede. 
Værdien af dette udsagn er svær at bestemme, men for første gang i fortællingen, lod han til at være 
sikker på hvad han mente om situationen, - nemlig at den var positivt ladet, og ikke bare ’okay’, 
eller noget han følte sig forpligtiget til at gøre.   
 
For at kreative læreprocesser kan finde sted, må eleverne således udfordres hvor de oplever at være, 
med fastholdelse i, at kreativ læring, ikke nødvendigvis må bygge ovenpå eller følge en lineær 
faglig udvikling. Undervisningsdifferentiering af mulighedsrummet for kreative læreprocesser kan 
således tænkes både i relation til elevernes interesser og engagement, deres selvforståelse som 
elever og ejerskab til denne position, samt deres opfattelse af det mulighedsrum de har i skolen.  
 
Empiriens spørgsmål til teorien  
I observationerne af klassens interaktioner og i fortællingernes meningskonstruktioner, fremtræder 
temaer, som i analysen af mulighederne og betingelserne for kreative læreprocesser i en 
folkeskolesammenhæng også får betydning. Hverdagen i en folkeskole, handler nemlig om andet 
end læring for eleverne, som bruger meget af deres energi på det sociale spil, hvorigennem de finder 
og tildeles positioner, ikke kun som elever, men også som venner og ’dem selv’. Flere af 
forholdene, er allerede behandlet, som kritiske spørgsmål til teorien i foregående afsnit, men da især 
det sociale spil gør sig gældende i observationerne, vil det her blive behandlet særskilt.  
 
Hvordan påvirker det sociale spil, mulighederne og betingelserne for kreative læreprocesser? 
 
Om det sociales spils vigtighed:   
” En pige, som hidtil har siddet på gangen, kommer ind i klassen. Hun sætter sig bag nogle af de 
andre elever der arbejder. Hun begynder at kalde på en af dem, med en forvrænget stemme, og 
kalder vedkommende ved et opfundet navn. Pigerne begynder at grine, og eleverne omkring hende 
begynder at bruge den samme stemme.” (Observationsnoter) 
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Opmærksomheden omkring det sociale spil i klassen fylder meget. Når Rikkes opmærksomhed er 
vendt væk fra eleverne, og de efter noget tid er blevet trætte af opgaven, begynder de at være mere 
modtagelige overfor nye indfald. Gruppen af elever, som ellers arbejdede koncentreret, hives væk 
fra deres arbejde på grund af tegnepigens påfund, som de finder tilstrækkeligt morsomt at deltage i. 
Sammenhørigheden over legen, skabes på et øjeblik, hvor pigen skaber et rum for anderledes 
udfoldelse, end det opgaveformuleringen lægger op til. Foranderligheden i subjektpositionerne, som 
på et øjeblik kan gå fra elever til venner, men trægere går fra venner tilbage til elever efter Rikkes 
formaninger, skaber en stemning i lokalet, hvor det sociale synes primært, og det faglige sekundært. 
Således fortæller både Mikkel og Cecilie, hvorledes det vigtigste for, at det har været en god dag i 
skolen, er at man har haft det godt med vennerne.  
 
At indgå i det sociale spil, som en legitim medspiller, kræver en form for symboltydning og 
kreativitet, hvorved man kan positionere sig selv attråværdigt. Positioneringen af eleverne, er 
konstruktioner, som kontinuerligt forhandles, men de er bundet op af erfaringer, og daglig 
interaktion siden børnehaveklassen for manges vedkommende. Positionerne i klasselokalet danner 
således en opfattelse af roller, som er mere eller mindre faste. Opmærksomheden på og 
forhandlingerne i det sociale spil, samt de over tid og gennem fælles erfaringer konstruerede 
positioner, udgør et komplekst forhold, hvor nogle elever inkluderes og andre ekskluderes. 
Forholdene danner forskellige grupperinger af venner, hvor forskellige meninger og betydninger 
gør sig gældende. Dette spil påvirker elevernes væren i klassen, og dermed også mulighederne og 
betingelserne for at indgå i læringssituationen. For mulighedsrummet for de kreative læreprocesser, 
betyder dette at rummet er betinget, ikke kun af lærerens opgaveformuleringer, metodeforslag osv., 
men også af elevernes anden dagsorden.  
 
Når det sociale spil bliver vigtigere end det faglige: 
”Der sidder en gruppe med to drenge og to piger. Pigerne sidder tæt, og ser meget fortrolige ud. 
Drengene fokuserer på opgaven. Gruppen snakker ikke væsentligt sammen, og op til flere gange 
går den ene dreng en runde for at kigge til de andre tre grupper i klassen. Pigerne skriver 
besvarelsen ned, og da gruppen, meget hurtigt, er færdig, går pigerne ned og kopierer deres 
besvarelser. Derefter begynder drengene at flakke rundt i lokalet, hver for sig. Den ene går rundt 
og prøver at få kontakt til folk. Forsøg som dog for det meste ikke virker, enten ignorerer folk ham, 
 53 
ellers siger de at han ikke skal forstyrre. Endelig vender han tilbage til den anden dreng, og de 
snakker lidt.” (Observationsnoter) 
 
Når eleverne ikke anerkendes, og gives mulighed for at positionere sig som de ønsker, kan det blive 
svært for dem at fokusere på læringssituationen. Positioner er resultater af forhandlinger, 
hvorigennem elever med status og pondus, kan vælge at anerkende eller ignorere, eller i værste fald 
udstøde, andre. Drengens bevægelser i lokalet, hans mangel på fast tilhørssted i form af en synlig 
bedste ven, hans manglende deltagelse i gruppearbejdet, hans forsøg på opmærksomhed ved nogle 
af de mere omsværmede elever og disses fejlslag, tyder på en position i et rum, hvor muligheden for 
at udfordre strukturerne og positionerne er dårlige. At blive fulddygtig deltager i et socialt 
komplekst rum som en folkeskole klasse, kan være svært, og roen til at fokusere på det faglige, kan 
således forstyrres. Drengens bevægelser og talehandlinger tydede på dette. Han forsøgte ikke at 
deltage i gruppearbejdet, men havde et større fokus på muligheder i sin omverden for at bryde 
igennem, og gøre sig selv set. Således var han hurtigt henne ved nogle elever de andre stimlede 
sammen om, for at være med i samtalen, på trods af at hans gruppe endnu ikke var færdig med 
deres arbejde. Her satte han forsigtigt sin finger i midten af en drengs t-shirts logo. Drengen med t-
shirten ignorerede opmærksomhedssøgningen, og viste sin ligegyldighed ved at krumme ryggen 
sammen. Billedet illustrerer et socialt spil, og sætter yderpunkter i klassens sammenhæng i stævne.  
 
Når det sociale spil bliver vigtigere end det faglige, risikerer man at eleverne ikke er modtagelige 
overfor det mulighedsrum for læring der struktureres. Hvilket er et forhold, som betinger 
mulighedsrummet for kreative læreprocesser i en folkeskole sammenhæng. Et forhold som både kan 
gøre sig gældende for de perifere deltagere, såvel som de centrale.  
 
Hvilke betydninger kan positioner få, for mulighedsrummet for handling? 
- Om det kreative potentiale i mindre rigide og personligt engagerende positioner. 
 
Af analysen af forskellige elevers udgangspunkter og engagement i læringssituationerne, fremgår 
det hvorledes forskellighederne giver varierende deltagelsesudfald. I strukturerede læringsrum, hvor 
læringshensigten lægger op til én ting, og deltagerne gør noget andet, kan det være svært at 
overskue alle handlinger. Ofte er eleverne kreative i deres sociale relationer, eftersom disse ikke 
lægger op til specielle handlinger. Derimod går elevernes mere struktureret til værks, når arbejdet 
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omhandler klare mål og opgaveløsninger. Positioneret som ven, er der således mere handlefrihed og 
flere individuelle krav om at gøre sig bemærket og træde ud, end som elev, hvor diskursen om den 
gode elev, primært er én, der opfører sig efter institutionelle forskrifter. På den ene side tyder 
elevernes kreativitet i deres sociale relationer på, at rammerne for deltagelse, lægger op til 
illustrering og markering af individuelle særegenheder, for at være med. På den anden side er der 
mange regler og krav om hvordan, man skiller sig ud under de kontekstuelle diskursive normer.  
 
Skolen er vigtig, som udgangspunkt for at blive dygtig, men vennerne er det som betyder mest. Den 
manglende fortælling om læring og viden, som størrelser der indlejres i selvforståelsen, men kun får 
betydning i forhold til deres elevposition, samt manglen på ejerskabet til deres elevposition, gør 
engagementet i, at skille sig ud og markere sig som elev, mindre præsent. Når Mikkel og Cecilie er 
kreative i deres færden og aktiviteter, gør de det således for ’sig selv’. Betingelserne og 
mulighederne for kreative læreprocesser, påvirkes af dette forhold. Af elevernes personlige 
engagement i skolen, hvor reglerne og målene opfattes klare, men ikke er noget de brænder for, og 
har lyst til, men noget de skal og gør efter forskrifterne. Det personlige engagement, for at indgå i 
kreative læreprocesser, hvor man udforsker, skaber og finder på, påvirkes således af deres forhold 
til elevpositionens muligheder, hvilket kommer frem, i kontrasten positionerne får til deres 
engagement i deres position som ven.  
 
Det sociale spil, bevidner dog om et kreativt potentiale hos eleverne, i de sammenhænge, hvor de 
engagerer sig, ser aktiviteten de indgår i som relevant for deres væren i relationer, og finder 
ejerskab i den position de indtager. Kreative handlinger kan finde indpas i ikke strukturerede rum, 
hvor en større grad af frihed og kaos regerer. Idet eleverne finder på, skaber og udvikler ideer og 
koncepter, for at forhandle deres ’venneposition’, navigerer de i et rum hvor spillereglerne er mere 
uigennemsigtige. Som venner forholder de sig til relationers, og konteksters betydninger og 
meninger, muligheder og begrænsninger. Vennepositionen adskiller sig således fra elev positionen, 
ved ikke at have læringsmål, ikke at skulle evalueres efter et skema, at skulle navigere i et 
udefinerbart rum, som man i højere grad selv er tvunget til at tilegne mening, samt at skulle 
forholde sig til relationer, som man lever, og ikke kun læser om. Mulighedsrummet for kreative 
læreprocesser i skolen, er således betinget af det forhold, at vennepositionen fylder hos eleverne, 
både i deres bevægelser, deres udtalelser og i de relationer de indgår i.    
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Hvilke betingelser og muligheder peger analysen på?  
Operationaliseringen af teorien i analysen har diskuteret mulighedsrummet og betingelserne for 
kreative læreprocesser i folkeskolen. Det teoretiske perspektiv er blevet udfordret af empiriens 
spørgsmål til teorien, som har bidraget med kritiske perspektiver. Analysen har således beskæftiget 
sig med arbejdsspørgsmålet om hvordan teori og empiri kan tale sammen, således at konstruktionen 
af kreative læreprocesser udfordres af begge niveauer. Herudover er spørgsmålet omhandlende den 
processuelle dialog mellem teorien og empiriens bidrag med overvejelser om muligheder og 
betingelser i folkeskolen blevet arbejdet med. I forhold til projektets problemformulering, kan 
analysen pege på nedenstående overvejelser.  
 
I arbejdet med struktureringen af mulighedsrummet for kreative læreprocesser gør flere forhold, 
niveauer, relationer, positioner og diskurser sig gældende for den kontekst man arbejder med. Disse 
må reflekteres over, for at anskue mulighederne og betingelserne for kreative læreprocesser. Miljøet 
i klassen påvirker mulighederne for involvering, fordybelse i, og engagementet med arbejdet. Når 
stemningen er dårlig, og samarbejdet uengagerende, arbejdes der ikke engageret med opgaven, 
hvilket får konsekvenser for oplevelsen og udkommet. Ligeledes afhænger miljøet af forhold 
imellem relationer og positioner i klassen. Forskellige diskurser om det kreative, påvirker ligeledes 
mulighederne for arbejdet med det. Lærerens intentioner om oplæg til kreative aktiviteter, med 
almindelige opgaveformuleringer, opsnappes ikke nødvendigvis af eleverne, hvis opfattelser af det 
kreative er en anden. En underspillet opgaveformulering, der søger at fordre kreative løsninger, kan 
således svært forestilles opfattet i et rum, hvor forskellige opfattelser om kreativitet eksisterer. 
Begrænsende diskurser om kreativitet, får således konsekvenser for arbejdet med kreative 
læreprocesser.  
 
I forlængelse af dette, er diskursen om den gode elev, ikke nødvendigvis den samme for alle, 
hvilket også kan få betydning for handlinger i rummet. Hvor læreren forventer selvstændighed og 
refleksivitet, kan eleven søge pligtopfyldelse og acceptere hierarkier og autoriteters 
bestemmelsesmagt. Ligeledes kan der være forskellige opfattelser af den gode elev og den glade 
elev. Hvor læreren ønsker disse sammensmeltet, kan eleven ikke forestille sig muligheden, idet 
tilrettelæggelsen af arbejdet er lærerens ansvar og arbejde, og arbejdet vedkommer derfor ikke 
nødvendigvis eleven. Dette leder frem til, at opfattelsen af subjektpositionen ’elev’ får forskellige 
betydninger i folkeskolen. Eleven kan således have en forståelse af sig selv, som ikke nødvendigvis 
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stemmer overens med andres blik på vedkommende, eller de handlinger eleven rent faktisk 
foretager sig. Således kan det synes svært at fordre kreative læreprocesser i et rum, hvor diskursen 
om dem ikke er tilgængelige, forståelsen af elevens mulighedsrum for bevægelse begrænset, hvor 
der trækkes grænser mellem det man skal og det man vil, og hvor hierarkier og udefra bestemte 
forhold, risikerer at besværliggøre elevens ejerskab til sine læreprocesser.  
 
Kreativitetsvilligheden, engagementet og lysten, er afhængig af flere forhold i folkeskolens rum, - 
forhold som både bestemmes strukturelt, kontekstuelt og relationelt i forbindelse med den enkeltes 
fortælling. Måden at anerkende eleverne, både lærerens og elevernes anerkendelsesprocesser, eller 
manglen på samme, kan påvirke elevernes lyst til at indgå i kreative læreprocesser. Den manglende 
anerkendelse kan dog føre til manglende engagement i arbejdet, og når det krydres med elevernes 
accept af hierarkier, skaber det rigiditet i feltet. Måden hvorpå anerkendelse finder sted, og dermed 
mulighedsrummet for retten til definitionsmagten konstrueres, har på denne måde også betydning. I 
observationerne og analysen tydede bevægelserne og talehandlingerne i klassen på, at det var vigtigt 
at have en favorabel position i lokalet, hvilket indebar værdier, der ikke nødvendigvis anerkendes 
andre steder. Således kan det vel være at den aktive pige, som konstant blev anerkendt af Rikke, 
ikke anerkendes i fysiktimerne, eftersom andre relationer, og fagligheder gør sig gældende der.  
 
Eleverne pegede på, at de var tilfredse med deres elevpositioner, og de muligheder de så indlejret 
heri, - positioner hvori de følte sig trygge. Men mulighedsrummet for kreative læreprocesser, 
indebærer aktive subjekter der selv finder på og arbejder. Herudfra er passive elever, som kun 
handler når de igangsættes, problematiske og indsnævrende for mulighedsrummet for kreative 
læreprocesser. Elevpositionens muligheder og krav og måden hvorpå den opfattes af eleven selv, 
må derfor overvejes i forhold til subjektpositionens handlekraft. Tilfredsheden, og dermed 
stilstanden med elevpositionen, bevirker eksempelvis at Mikkel ikke illustrerer eller fortæller om 
ejerskab til sine aktiviteter i skolen, og at Cecilie ikke får arbejdet på den måde hun bedst kan lide. 
Endelig pegede empirien på, hvordan det sociale spil tog mere af elevernes fokus, end det faglige 
gjorde, hvilket også betingede mulighedsrummet for kreative læreprocessers. Dog peger det sociale 
spil, på et kreativt potentiale i eleverne, hvor de under friere rammer i positioner som de har 
ejerskab til, finder på og grænsebryder.  
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Konklusion  
Projektets empiri har taget sit udgangspunkt, i et specifikt eksempel, som primært kan sige noget 
om klassens særegenheder, hvilket betinger den generelle udsigelseskraft. Dog er eksemplet, 
indlejret i en rammesætning og fungerer under generelle strukturer, som får dens betingelser til at 
minde om mange skoler. Projektet har således diskuteret og analyseret kreative læreprocesser og 
deres betingelser og muligheder i den danske folkeskole, omkring en overordnet problem-
formulering og tre arbejdsspørgsmål. Med udgangspunkt i en diskussion af kreativitetsdiskursens 
opblomstring i den samfundsmæssige debat, har projektet taget fat på begrebet om kreativitet i et 
konstruktionistisk perspektiv. Konklusionen af dette arbejde kan understreges via besvarelser af de 
tre arbejdsspørgsmål samt problemformuleringen. 
 
1. Hvordan kan en teoretisk analyse og diskussion bidrage til en processuel konstruktionistisk 
forståelse af kreativitet som læreproces? 
 
Det teoretiske arbejde har bidraget til en processuel konstruktion af forståelsen af kreative 
læreprocesser gennem en diskussion af forskellige forskeres bud på kreativitet. Dermed er begrebets 
udefinerbarhed blevet udgangspunktet for diskussionen, og den teoretiske definitionen er blevet 
justeret til det område begrebet skal bruges i. Denne konstruktionistiske tilgang, har diskuteret 
kreativitetsbegrebet som en måde at lære på i kontekst, - diskussioner som kan bruges til at 
strukturere mulighedsrum for anderledes måder at lære på. Kreative læreprocesser behøver ikke 
særlige faglige udgangspunkter, men må tage sit udgangspunkt i den enkeltes opfattelse af 
mulighedsrummet for, og hermed villigheden til, problematisering, grænsebrydning, skabning og 
engagement i arbejdet med forskellig områder. Dette i relation til den enkeltes subjektposition, 
relationerne i rummet og de tilgængelige diskurser.  
 
2. Hvordan kan empiri og teori tale sammen, således at konstruktionen af kreative 
læreprocesser udfordres af begge niveauer?  
 
Følgende den teoretiske diskussion, har betingelserne og mulighederne i folkeskolen, som kreative 
læreprocesser skal fungere under, været rammerne for den videre konstruktion og forståelse af 
begrebet. Praksis optikken har bidraget med en kontekstuel, situationel, og institutionel tilpasning af 
kreative læreprocesser. Empiri og teori har således talt sammen, og teorien har stillet spørgsmål til 
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empirien, som empirien med dens særegenheder har udfordret. Ved at anskue teoriens 
udsigelseskraft på linie med empiriens, har vekselvirkningen mellem niveauerne i analysen 
udfordret konstruktionen af kreative læreprocesser, og tilpasset dem den kontekst de skal forstås 
under. Ved at afholde analysen fra at diskutere intrapersonelle læreprocesser, er fokus blevet lagt på 
forståelser, oplevelser, relationer, og italesættelser, der kommer fra steder i et institutionelt rum, 
som både siger noget om de enkelte elever og lærere, men også om deres forhold til hinanden og 
institutionen.  
 
3. Hvad kan en forståelse af kreative læreprocesser, konstrueret gennem en processuel dialog 
mellem teori og empiri, bidrage med af overvejelser om muligheder og betingelser for 
kreative læreprocesser i folkeskolen? 
 
Teorien, analysen og diskussionerne herom har bidraget til, at kunne pege på de betingelser og 
muligheder i folkeskolen som institution, der gør det kvalitativt muligt at perspektivere til 
folkeskolen som helhed. Perspektiveringsmuligheden peger på relationer, positioner, diskurser og 
forståelser, som finder sted i alle folkeskoler, men hvis særegne og kontekstuelle beskaffenheder 
har betydning for det enkelte mulighedsrum for læring.  
 
Projektets bud på betingelserne for kreative læreprocessers mulighedsrum i folkeskolen, er således 
de diskursive forhold, som konstruerer mening og betydning omkring positioners bevægelses-
muligheder, i relation til de strukturelle forhold som fastholder folkeskolens opbygning. 
Positionerne lærer og elev, hierarkiet mellem disse, fag opdelingerne, modulstrukturen, de afsatte 
ressourcer, og pensum. Mere specifikt må både forestillingerne om lærerens autoritet, 
selvfølgeligheden af det institutionaliserede liv, relationers hierarkier og deres 
forhandlingsmuligheder, mellem positioner som lærer og elev, elev og elev, ven og uven, perifere 
og centrale deltagere, overvejes. Herudover kan diskurser om den gode elev, den gode ven, og 
selvfortællingens konstruktioner, betinge. Subjektpositionernes adgang til og fortolkning af 
diskursen omkring kreativitet, omkring videns og læringsforståelser, og omkring forskellige 
positioners ansvarsområder i folkeskolen, betinger ligeledes mulighedsrummet for kreative 
læreprocesser. Betingelserne kan dog forestilles at vendes til muligheder, såfremt deres 
beskaffenhed dekonstrueres, overvejes, og søges ændret.  
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Mulighederne for at strukturere mulighedsrum for kreative læreprocesser i folkeskolen, er miljøets 
særegenhed, som kan tillade et socialt, stabilt, trygt og støttende arbejdsmiljø, den engagerede lærer, 
og de motiverende venner. Der kan ligeledes være forskellige kulturelle og sociale stimuli, som kan 
inspirere og udfordre den enkelte og gruppen. Herudover er muligheden for at arbejde proces-
orienteret, for at give metodefrihed, for at arbejde tværfagligt, for at læreren giver slip, og for at 
eleverne tager fat, også tilstede. Desuden er elevernes sociale spil, hvor de skaber og finder på, 
illustrerende for et kreativt potentiale, der kan være mulighedsgenerende for kreative læreprocesser.  
 
Kreative læreprocessers mulighedsrum og betingelser i folkeskolen må således anskues i relation til 
konteksten og dennes specificitet. Undervisningsdifferentiering i forbindelse med struktureringen af 
mulighedsrummet for kreative læreprocesser, omhandler således en differentiering i forhold til 
elevernes selvopfattelse i institutionen, og deres interesser. Samtidig må differentieringen opfølges 
af en refleksion over hvilke krav og muligheder eleverne opfatter sig selv som havende. Endvidere 
må forholdet lærer og elev imellem overvejes, eftersom det kan betinge udfoldelsesmulighederne, 
såfremt der ikke er tryghed, tillid og anerkendelse relationerne imellem. Skolen og klassens 
særegenhed, og de økonomiske og sociale omstændigheders effekter, må endvidere medtænkes.  
 
Den konstruktionistiske samtale mellem teori og empiri, der har dannet udgangspunktet for den 
kontinuerligt udviklende forståelse af kreative læreprocesser, samt deres muligheder og betingelser i 
folkeskolen, giver projektet en særlige udsigelseskraft. Projektet har arbejdet kvalitativt med en 
skole, og kan derfor ikke sige noget generelt gyldigt om alle skoler. Dog kan analysen pege på 
institutionelle betingelser og muligheder, samt diskurser, relationer, positioner og personlige 
fortællingers betydninger hvis beskaffenhed kan få forskellige udfald. Det konstruktionistiske 
perspektiv på kreativitet, som en måde at lære på, kan på denne måde åbne blikket for 
struktureringen af mulighedsrum for kreativ læring. Ved at vende blikket væk fra målrettet 
kreativitet, som intelligens, evne, kompetence, kunstnerisk eller æstetisk aktivitet, åbnes blikket for 
mulighederne i arbejdet med kreativitet som læreproces hvorved forskellige størrelser og niveauer 
må overvejes for struktureringen af mulighedsrummet for disse.      
  
Projektets konstruktionistiske definition af kreative læreprocesser, empiriproduktionen, analysen og 
diskussionen af denne, kan således besvare problemformuleringen: Hvad kan kreative læreprocesser 
forstås som, og hvilke betingelser og muligheder giver folkeskolen for at de kan udfolde sig?: 
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Mulighedsrummet og betingelserne for kreative læreprocesser i en folkeskole afhænger af 
positionerede og positionerende subjekters selvforståelse, og deres opfattelse af mulighedsrum for, i 
de diskursive formationers meninger og betydninger, at skabe eller tænke 
grænsebrydende/rammebrydende nye ideer eller adfærd, som anerkendes af andre. Herunder den 
positionerede villighed til at identificere og løse problemer. Kreative læreprocesser er af personlig 
betydning for den enkelte elev, og omhandler de kreative processer, hvorved eleven engageres i, og 
får ejerskab til læringen/aktiviteten og/eller emnet/faget. Rammerne for og talen om arbejdets form 
påvirker kreativitetens udfoldelse, hvorfor sociale sammenhænge og relationer, normer, værdier, 
og hierarkier er afgørende for kreativitetens muligheder.  
 
Postscriptum, potentialer og perspektiver. 
Projektets arbejde med kreativitetsbegrebet har peget på det som en læreproces og et værktøj til 
strukturering af mulighedsrum for læring. Med kreative læreprocesser, omhandler spørgsmålet altså 
ikke hvad man lærer, men hvordan man gør det. I denne tilgang ses begrebet i et konstruktionistisk 
perspektiv, hvor arbejdet med det indebærer, at læreren søger at skabe mulighedsrum for læring, 
som kan engagere eleverne og opfordre til kreative læreprocesser. Projektet har søgt at se på det 
praktiske hverdagsniveau i en folkeskole, for at kunne analysere og diskutere muligheder og 
betingelser for processerne. Dette valg har dog medvirket til, at væsentlige vinkler på debatten er 
blevet afskåret. Hvilket er de kreative læreprocessers potentialer og perspektiver i en 
folkeskolesammenhæng.  
   
At fokusere på potentialerne for kreative læreprocesser ville kræve en anden tilgang, til interviews 
og observationer, samt en problemformulering med et andet fokus. Hvor fokus ville være på 
spørgsmål om elevernes oplevelser af anderledes læreprocesser og forskellige måder at lære på i 
forskellige sammenhænge. Men diskussionen er relevant, for hvorfor overhovedet beskæftige sig 
med et begreb og dets virke i en folkeskolesammenhæng hvis man ikke forholder sig til, hvad det 
kan bidrage med? Projektet har dog haft fat i disse spørgsmål. I interviewene med Mikkel og 
Cecilie, fortalte de begge om læringsoplevelser, hvor de arbejdede med et emneområde på 
engagerende og anderledes måder. Cecilie fortalte om et projekt, hvor hun skulle arrangere en fiktiv 
rejse, for at lære om økonomi, og Mikkel fortalte om en gymnastiktime, hvor han selv skulle finde 
på en sportsgren. Muligheden for at gå dybere med disse overvejelser ville, i et andet projekt, have 
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været relevant for diskussionen af, hvad potentialerne i arbejdet med kreative læreprocesser kan 
være.  
 
Perspektiverne for arbejdet med kreative læreprocessers mulighedsrum kunne endvidere lede an til 
diskussioner om hvilke ændringstiltag, man må overveje i folkeskolen for at give plads til de 
kreative læreprocesser. Projektet peger i denne sammenhæng på overvejelser over hvordan arbejdet 
skal struktureres under. Dette må overvejes i forhold til eleverne, med henblik på hensigtsmæssig 
undervisningsdifferentiering, der reflekterer over elevernes muligheder for og tryghed ved, at 
arbejde under frie tøjler. Dette handler dels om opgaveformuleringen, som må lægge op til en 
dekonstruktion af de begrænsende diskurser i skolen. Samtidig peger projektet på, overvejelser over 
klassens kreativitetsdiskurs. Her må læreren forholde sig til, om diskursen lægger op til, at læreren 
skal indsnævre og definere, hvilken form for læreproces, man ønsker afstedkommet. Endvidere 
peger projektet på, refleksioner over klassens relationer, og deres effekter i forhold til 
arbejdsmiljøet. Med udgangspunkt i læringsrum, hvor man åbner for kreative læreprocesser, kunne 
potentialerne for de kreative læreprocesser således diskuteres. - Om måden at åbne rummene på 
fungerer hensigtsmæssigt, og hvilke oplevelser dette afstedkommer hos eleverne. Bliver de 
forvirrede, får de succesoplevelser, bliver de engagerede, får de for meget? Såfremt kreative 
læreprocesser skal have mulighedsrum i folkeskolen, indikerer projektet at refleksioner over hvad 
man vil med det kreative, hvad man forstår det som, samt under hvilke muligheder og betingelser de 
skal fungere under må inddrages, således at ændringstiltagene, diskurserne om dem, og de reelle 
muligheder for disse, hænger sammen.   
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Interviews 
 
Interview med Cecilie  
 
S = Sofie 
L = Cecilie  
 
S: Nu har du jo lige haft time. Prøv at beskriv hvad du gjorde fra du kom ind, til vi gik herind. 
C: Jeg kom ind, og sagde Rikke at vi skulle sætte os, og det gjorde jeg, og fandt papirerne frem. 
Nej, først hjalp jeg hende med at hende de der plakater op, og så satte jeg mig ved min plads, og så 
fandt jeg papirerne. Og så begyndte jeg at sidde og klippe i sådan en pakke med Läkerol. Så sad jeg 
og lyttede, og sagde noget en gang imellem, og så klippede jeg lidt mere, og så gik jeg herind. 
S: Og hvad med den anden time, den der var lige før? 
C: Jeg kom ind, og så fandt vi papirerne frem. Så satte vi os i grupperne, som vi fik at vide, at vi 
skulle lave det i. Jeg tog mit hæfte og så gik jeg over og fandt ud af det der, med de andre. Så gik 
jeg ned med min veninde og kopierede. Så gik vi tilbage og læste det der, indtil alle var kommet 
tilbage. Og så sad vi lidt ude i gangen og snakkede med de andre. 
S: Hvis du skal beskrive de her to timer fagligt, hvad handlede de så om. 
C: De handlede om hvordan reklamer virker på en, og at det har meget med sex at gøre, og ja. Og 
hvordan man analyserer reklamebilleder. 
S: Og hvad synes du fungerede godt? 
C: Det ved jeg ikke, det er godt at man kan sidde lidt afslappende. Og at vi er med til at sige noget, 
at det ikke er sådan at vi sidder og kigger op på tavlen, og får en masse at vide, men at vi har vores 
papirer selv, så vi kan forklare hvordan det virker, og hvad vi skal gøre med det. 
S. Synes du at gruppearbejdet er sjovt, eller? 
C: Ja, det synes jeg er meget sjovt også. Og også at hun står og fortæller, men at vi også har noget at 
kunne fortælle ud fra. At man kan se hvad hun mener. At det ikke hele tiden foregår op mod tavlen, 
men at det også kan være en anden vej i lokalet.  
S: Hvordan fungerede din gruppe? 
C: Det fungerede fint nok, det var ikke lige min yndlingsgruppe, men det er meget godt. Alle kan 
godt arbejde sammen, så det ikke altid er med ens yndlings. 
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S: Hvad betyder det så, når det ikke er ens yndlingsgruppe? 
C: Så får man også prøvet det, og får det bedste ud af det som muligt.  
S: Betyder det noget for det du får ud af det du arbejder med? 
C: Nej, det tror jeg ikke. Man snakker måske lidt mindre.  
S: Hvad fungerede så mindre godt? 
C: Det ved jeg ikke, det gik meget godt. 
S: Så har jeg et lidt mærkeligt spørgsmål måske, men, hvad kan du bedst huske fra i går? 
C: Jeg kan ikke huske hvad vi lavede i går. Tit glemmer man hvad man lavede i skolen dagen før, 
men måske… 
S: Det behøves ikke kun at være det faglige. 
C: Øhm…(lang stilhed) 
S: I går er væk? 
C: Ja. 
S: Hvad med hele ugen? 
C: Øhm. Jo, i går, vi havde vores pædagogik og fysik lærer i fransk, og det kunne han slet ikke. Så 
det var i orden at vi bare sad nede i datalokalet og spillede computer. Det var hele ugen. 
S: Hvad husker du bedst fra sidste år? 
C: Hjemkundskab, vi lærte at lave mad. Og det var ikke så svært. Og det var dejligt at lave noget 
andet, end man gør i de andre timer, og man går også rundt, og laver ting. 
S: Hvorfor er det dejligt? 
C: Så går man ligesom rundt, og laver alt muligt, man sidder ikke så meget stille. Nogen gange er 
det selvfølgelig rart at sidde og lytte, men andre gange er det rart at lave noget selv, som er lidt 
anderledes, end bare at skrive. Men at gå rundt og lave noget? 
S. Lærer du mere når det skifter? 
C: Ja, når jeg ikke laver det samme i alle timer, så føler jeg, at jeg lærer mere, end hvis jeg bare skal 
sidde og lytte hele dagen, det kan være kedeligt. 
S: Hvad kan være et eksempel på noget der er kedeligt? 
C: Fransk 
S: Hvordan foregår det? 
C: Altså, for det meste sidder vi bare ned, og så skal vi oversætte en tekst, og nogen gange har vi 
prøve. Der sker ikke så meget. 
S: Er du så blevet god til fransk? 
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C: Ikke rigtig, ikke så god.  
S: Hvad er dit yndlingsfag? 
C: Måske dansk, og matematik. 
S: Hvordan kan det være? 
C: Det er nogle fag, som vi har nogle rigtig gode lærere i. Og matematik, det har jeg det ret nemt 
ved. Jeg får det at vide, og så kan jeg huske det. Dansk er også noget jeg har det nemt ved. 
S: Og hvad gør lærerne gode? 
L. Altså, de fortæller tingene på en god måde. Det er også lidt forskelligt hvordan vi skal lave 
tingene og sådan noget. Det har også meget med lærere at gøre, det er små ting. Når man går rundt, 
hvis lærerne ikke står det samme sted og bare fortæller og fortæller, men at de går rundt og også 
skriver på tavlen og så videre, så er det nemmere at forstå. Når man kan se på det også. Og vi får 
selv lov til at arbejde med tingene, vi får lov til selv at prøve. 
S: Og du sagde noget med at man godt måtte? 
C: Ja, altså man må selv gå rundt og lave ting mens man lytter. Der er mere frihed. 
S: Hvad gør de kedelige lærere? 
C: Det er noget med at de står stille og skriver det ikke op på tavlen, og man får bare at vide at man 
skal bare lave det. 
S: Er der så også forskel på, hvad du synes du kan spørge lærerne om, og hvad du har lov til at 
gøre? 
C: Altså, der er nogle lærere, hvor hvis man spørger, så siger, har du ikke forstået det. Hvor de 
andre de bare forklarer det igen på en anden måde.  
S: Hvad er den største forskel mellem at være lærer og elev? 
C: Det ved jeg ikke, lærerne lærer fra sig, og eleverne modtager. Læreren bestemmer hvad man skal 
lave, selv om vi nogle gange også får lov til at få indflydelse på det, men ellers er det sådan.  
S: Hvad er så det bedste ved at være elev? 
C: At man ikke har sådan en hel masse forberedelse, og rette opgaver, og sådan noget. Det kan godt 
være hårdt tror jeg. 
S: Hvordan tror du at andre ser dig som elev? 
C: Jeg kan ikke sidde så meget stille, jeg sidder altid og laver noget, klipper i noget, eller tegner 
noget mystisk. Jeg sidder ikke stille. 
S: Synes du også selv det? 
C: Ja. Men det kan godt blive kedeligt hvis man bare skal sidde stille, man kan blive helt død. 
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S: Siger du det til dem så? 
C: Ja, men der er ikke rigtigt nogen der siger noget til det. Jeg har fået at vide at jeg sidder uroligt, 
men det gør vidst ikke noget. Det er ikke noget folk siger jeg skal lade være med, med mindre jeg 
sidder og larmer og snakker. 
S: Hvordan er din klasse synes du? 
C: Tidligere var det rimeligt inddelt, det er det også stadigvæk. Men man kan mere være sammen 
med alle. Ikke noget med at man bliver uvenner, hvis nogen laer noget med andre. 
S: Hvad er ændret?  
C: Det ved jeg ikke, måske at vi har fået nye lærere, det ved jeg ikke. Vi har oplevet ret meget, at 
der også var nogen der åbenbart følte at vi mobbede eller noget. Det havde vi ikke selv fundet ud af, 
at det var det der skete, men de gik ud af vores klasse. Det har måske gjort noget. Vi ar haft mange 
snakke om opførsel i klassen, og vi har fundet ud af, at vi skal opføre os lidt pænere. Man kan godt 
bagefter se, at det måske var forkert det man gjorde. Men på den tid tænkte man ikke over, at det 
man gjorde var forkert. At der var nogen der blev kede af det eller sådan noget.   
S: Synes du at det er rart at være i din klasse? 
C: Ja, det synes jeg, jeg har det meget rart. 
S: Og hvad betyder det for din lyst til at gå i skole? 
C: Det betyder ret meget. Når man er syg, synes man at det er kedeligt, fordi at alle ens venner 
sidder ovre i skolen. Så det er det der gør at man gider komme i skole. 
S: Det er vennerne? 
C: Ja. 
S: Og det faglige? 
C: Ikke så meget, hvis det kun var det, kunne man da godt blive hjemme et par dage.    
S: Hvordan bruger du så dine venner i skolen? 
C: Jeg hjælper tit de andre, men får også selv hjælp, det er rart at man kan hjælpe hinanden. Hvis 
der er en der ikke har fået lavet en opgave, hjælper man den. Så snakker vi i frikvartererne, så det 
ikke bliver alt for kedeligt. 
S: Så det vigtigste er vennerne? Men hvad handler skolen så om for dig? 
C: Jeg ved selvfølgelig godt, at jeg er her fordi jeg skal lære en masse ting, som jeg kan bruge det i 
mit liv. Der er bare mange af tingene som jeg føler jeg aldrig kommer til at bruge, men jeg ved godt 
at vi lærer det, så vi har noget at basere vores uddannelse på, så man kan bruge det  sit liv. Der er jo 
en masse ting man ikke ville vide noget om, hvis man ikke gik i skole, for eksempel om ens land. 
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S: Hvornår tænker du, at du ikke kan bruge den viden til noget? 
C: Når jeg sidder i fysik, tænker jeg, hvad skal bruge det til, at vide hvor meget et atom vejer. 
S: Og omvendt, hvornår føler du, at du kan bruge det? 
C: I matematik, dansk o engelsk, meget i engelsk. Det kan jeg bruge når jeg skal snakke med 
omverden. Også dansk, for det er ting man skal bruge, skrive, læse regne osv., det kan man bruge 
meget i sit liv.  
S: Hvad kunne du godt tænke dig a lære mere af i skolen? 
C: Noget kreativt, det havde vi før, men… 
S: Hvad mener du med kreativt? 
C: Det er sådan noget med billedkunst, og håndarbejde, kreative fag. Dem kan jeg godt lide. Jeg kan 
godt lide at være kreativ, og selv finde på ting. 
S: Og når du selv finder på ting, hvordan får du det så? 
C: Så bliver jeg glad, når jeg kan fordybe mig i det og sådan noget. I fag som billedkunst, 
håndarbejde og sløjd. Det er nærmest mere plads til at finde på noget. 
S: Og omvendt, hvordan kan det være at dansk ikke kan være kreativt? 
C: Det kan det også, det er et af de mere kreative fag, af de fag som ikke er så kreative. Man kan 
sige, fysik kan man ikke være kreativ. I sådan nogen naturfag, hvor det bare er som det er, det er 
ikke særligt kreativt kan man sige. Det bliver meget med at man bare får en masse at vide, uden at 
det er noget man kan få lov til at arbejde med. Hvis man selv for lov til at bygge noget op, finder 
man ud af hvordan det er lavet, og så finder man ligesom ud af det. 
S: Ville du synes t for eksempel fransk var sjovere, hvis det var mere kreativt? 
C: Ja, for hvis man skal konstruere sin egen historie, eller noget, så lærer man jo ordene. Så jo.  
S: Hvordan kan du bedst lide at arbejde. 
C: Jeg kan godt lide at arbejde både i grupper og alene, men altså hvor man selv får lov til at lave 
noget, hvor man ikke bare skal sidde og læse, men hvor man laver noget. 
S: Hvordan tror du det ville være, hvis du hele tiden selv fik lov til at finde på noget? 
C: Så ville jeg måske føle at man skulle lave det hele selv. Det er også rart, at man først får at vide 
hvordan man kan gøre det, så man ikke gør det hele selv. Hvis man skulle det, ville det hurtigt blive 
meget mærkeligt. Skolen er meget god som den er, jeg kunne bare godt tænke mig noget mere 
kreativitet.   
S: Hvorfor tror du at der ikke er mere kreativitet? 
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C: Det ved jeg ikke, det er ikke nogens skyld, sådan er det bare. I nogle fag kan man ikke sige til 
læreren at der hans skyld, for pensum er der bare, så man kan tit ikke gøre andet. 
S: Prøv at komme med et eksempel på en time hvor du selv fandt på noget? 
C: Jeg har lige haft valgfag med billedkunst, det slutter her inden efterårsferien. Der fik vi lov til at 
lave en masse billeder. Først så viste hun os hvordan, og så lavede vi det selv. Så lærte man nogle 
forskellige måder at gøre det på, og så kunne man selv vælge hvordan man ville bruge det. Man 
lærte nogle ting, som man selv fandt ud af, hvordan man ville bruge.  
S: Hvornår føler du dig mest kreativ? 
C: Det ved jeg ikke. Det er som om, at lige pludselig kommer det bare til mig, så får jeg en ide, og 
så kan jeg bare sidde og lave et billede, skrive, eller tegne. Hvis jeg f.eks. ser et indretningsprogram, 
så kan jeg finde på at rykke rundt på mit værelse, lave n collage eller. Pludselig får jeg det bare 
sådan, øj jeg vil være kreativ. Så sidder jeg bare og laver noget. 
S: Og hvad så bagefter 
C: Så bliver jeg sådan lidt, nej det der kunne jeg lave bedre, eller det var godt. Så bliver jeg glad. 
Nogen gange viser jeg det til andre, andre gange har jeg det bare. 
S: Og når det ikke er godt nok? 
C: Det er når jeg får lyst til at være kreativ, men ikke har ideen til det. Nogle gange har jeg historien 
på to sekunder, andre gange ved jeg ikke hvad historien skal handle om.  
S: Hvordan kan det være at der nogen gange kommer ideer, og andre gange ingenting? 
C: Det ved jeg ikke, det er sådan lidt mystisk. Når der ikke er inspiration. Og det kommer an på 
hvad jeg skal lave. Hvis jeg skal skrive en historie og jeg ser et bilede kan det være det. Når jeg skal 
lave en collage eller decoupage og jeg ser noget kan det være det.    
S: Bliver du inspireret af præcise opgaver? 
C: Nogen gange ja. Hvis man skal skrive en historie og der er et tema, så kan det være en 
inspiration.  
S: Hvad med den time du lige har haft, hvor i skulle lave analyser. Var det inspirerende? 
C: Ja lidt. For når man så sidder og tænker over hvordan man kan analysere, kan man måske tænke 
sig til, hvordan man ellers kunne lave analyser.  
S: Hvis du skulle fortælle historien om hvordan du har udviklet dig som folkeskoleelev, hvordan 
ville den så lyde? 
C: Først var jeg en lille spillop. Men jeg har altid lært ret hurtigt. Men det var noget med at sidde og 
lave sjov hele tiden, noget med at følg med nogle gange, og andre gange slet ikke. Nu er jeg sådan 
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en som følger med. Jeg ved at jeg skal lære det, så jeg laver mindre sjov, og følger mere med. Før 
var der lang tid til at man skulle bruge det til noget, til eksamen. Men nu er der kortere tid til at man 
skal lære de ting, og prøve at finde ud af det.  
S: Hvad med de der ting, som du ikke tror du kommer til at få brug for, gider du godt lære det? 
C: Nej, ikke rigtigt så meget. Der er det sværere, der sidder jeg mest og laver noget andet, også tit 
hvis jeg ikke forstår det, så bliver det uinteressant, og så laver jeg tit noget andet. 
S: Hvordan kan det være, at der er noget du forstår og noget du ikke forstår? 
C: Hvis det er noget jeg interesserer mig for er det nemmere at forstå. Hvis det ikke interesserer mig 
sidder jeg bare, og prøver, men det bliver bare endnu mere uinteressant. 
S: Har du nogensinde prøvet noget, som du synes var enormt kedeligt, og så var der en lærer der fik 
dig til at synes at det var spændende? 
C: Det ved jeg ikke. Ikke sådan noget jeg kan komme i tanke om. 
S: Men hvordan opstår de der ting så? 
C: På et tidspunkt skulle vi skrive en historie, og så skulle jeg skrive om Anne-Frank med nogle 
andre. Og det fik vi det til at være fedt at lave det. I starten tænkte jeg, at jeg ikke gad skrive om 
Anne-Frank, at det var ret kedeligt. Men vi fandt ud af at lave det på en hyggelig måde. Så det 
kommer også meget an på hvem man laver det sammen med. Med nogen sidder man bare og 
tænker, at man skal have det overstået, hvor med andre kan man godt bruge mere tid på det, når 
man har det hyggeligt, og får lavet det bedre. Så det har også meget med menneskerne at gøre. 
S: Var det spændende før? 
C: Nej, jeg synes ikke at det var så spændende. 
S: Men hvis du nu var samme med din bedste veninde? 
C: Ja, så var det bedre. Det kan godt være, hvis man er med sin allerbedste veninde, så kan det godt 
blive lidt fjantet. Men hvis man bare er sammen med nogle venner, kan det godt blive ret godt. Det 
kommer an på om man beslutter sig for at tage sig sammen, for at lave noget rigtigt godt. I forhold 
til om man bare skal have det hyggeligt. Der er stor forskel.  
S: Hvornår har det været en god dag i skolen? 
C: Inden efterårsferien havde vi sprog, hvor vi skulle lave en rejse, og selv skulle finde ud af hvor 
meget fly og hotel og alt sådan noget kostede, det var ret frit. Jeg kan godt lide det der med at man 
har en opgave, men man selv finder ud af, hvornår på dagen man gider lave det. Man finder selv ud 
af i hvilken rækkefølge og hvornår man vil lave det.      
S: Hvad er det vigtigste ved skolen? 
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C: Vennerne. 
S: Hvordan skal det være med dem, for at det bliver en god dag? 
C: Så skal man have det hyggeligt, og have lavet noget godt arbejde. Det skal være en blanding.  
S: Og hvornår har det så været en dårlig dag? 
C: Hvis man bliver uvenner med sine venner, og føler at man ikke har gjort det godt den dag, man 
føler måske at man har lavet tingene lidt alene.  
S: Hvad med tid, er der nok tid til at komme ind i tingene? 
C: Ja, men vores timer er også længere end andre. Vi har halvanden time, hvor andre steder har man 
tre kvarter. Man kan komme rigtig godt ind i tingene, og nogen gange føler man, at man har lavet 
det lidt for længe. 
S. Hvad med mellem dig og dine lærere, synes du at de lytter? 
C: Ja, dem vi har nu. Men indtil 6.klasse havde vi nogle andre, de var ikke så gode. Men nu føler 
jeg at de lytter på det vi har at sige.  
S: Hvad er det værste ved at gå i skole? 
C: Den sidste del af timen, hvor man venter på frikvarter. Eller de kedelige timer.  
S: Kan du godt koncentrere dig når der er larm og uro? 
C: Ja, det lærer man. Eller man vænner sig til det. 
 
Interview med Mikkel  
 
S= Sofie 
M= Mikkel  
 
S: Hvad synes du om at gå i skole? 
M: Det er da meget godt. Det kan godt blive lidt kedeligt i timerne, hvor man sidder og fader lidt i 
søvn, når det bare er historie og læreren bare snakker og snakker. Når man ikke rigtig får lov til at 
lave noget selv. 
S: Hvad er det bedste ved at gå i skole? 
M: Det er frikvartererne, så kommer man ud og får lidt frisk luft, så man ikke bare skal sidde på sin 
stol hele tiden. Men det er også meget sjovt at lave idræt og sådan noget.  
S: Og hvad er så det værste ved skolen? 
M. Det er nok, de lidt kedeligere fag, som biologi og historie og fysik og alt det der.  
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S: Og hvad er det ved de fag, som gør dem kedelige? 
M: At man bare skal sidde og lytte, og ikke lave noget. 
S: Hvordan kan du så bedst lide at arbejde. 
M: Jeg kan bedst lide at arbejde i grupper  
S: Hvad er godt ved det? 
M: At man får snakket om tingene, og ikke bare skal sidde og lytte, man selv får lov til at skrive 
noget ned, og er mere med. 
S: Prøv at fortæl mig hvad du gjorde fra du kom ind, til du gik ud, af den time du lige har haft. 
M: Det forstår jeg ikke 
S: Altså, nu har du lige haft dansk 
M: Ja 
S: Hvad gjorde du, så havde i lige haft historie, og så kom du ind i klassen, og hvad gjorde du så?  
M: Så satte jeg mig på min stol, og lyttede på hvad Rikke sagde, og så vendte jeg mig om til min 
ven Kasper, og så skulle vi beskrive det der om en reklame. V snakkede også om et spil vi spiller 
der hedder diablo. 
S: Og så brugte i ret lang tid på den opgave, synes du det var svært, eller? 
M: Nej, jo lidt, en smule. 
S: Hvad var svært? 
M: Nogle af spørgsmålene er lidt svære at forstå 
S: hvilke nogen for eksempel? 
M: Det er bare nogle af de ord Rikke hun bruger en gang imellem, sådan noget med, ja det ved jeg 
ikke helt altså. Det er bare hendes ord. 
S: Hvad gør du så når du ikke kan forstå? 
M: Så spørger jeg bare mine venner, og de kan sikkert godt forstå. De hjælper mig. 
S: Hvad synes du var godt ved den time du lige har haft? 
M: Det var at vi lavede gruppearbejde. 
S: Og hvordan fungerede din gruppe? 
M: Den fungerede fint, meget stille og roligt.  
S: Er det dem du plejer at arbejde med? 
M: Ja 
S: Hvordan kan det være? 
M: Det er dem jeg arbejde bedst sammen med. 
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S: Kan du forklare hvordan i arbejde i gruppen? 
M: Man snakker meget sammen om de forskellige ting, og det er ikke sådan noget med at man bare 
sidder og skriver ned. Nogen gange snakker man lige om lidt andet, men så vender man tilbage, og 
arbejder videre. 
S: Er det så noget med, at man arbejder og er venner? 
M: Ja, man har det lidt sjovt sammen, samtidig med at man lærer noget. 
S: Kan i så hjælpe hinanden? 
M: Ja, helt sikkert. 
S: Hvad synes du så fungerede mindre godt i den time? 
M: Altså, hvem eller hvad? 
S: Som du synes 
M: Altså, det var lidt svært at lave, det der billedanalyse, men det. 
S: Hvad synes du at du lærte? 
M: Jeg lærte mere om at lave billedanalyse. 
S: Hvad med det sociale? 
M: Altså, jeg fandt nogle nye ord, som jeg ikke kendte til at starte med. 
S: Hvad, det er måske et lidt mærkeligt spørgsmål, men, hvad kan du bedst huske fra i går i skolen? 
M: Det kan jeg ikke huske umiddelbart lige, vi havde fysik, og at det var lidt kedeligt bare at sidde 
og lytte på, det var noget med at vores fysiklærer bare stod og fortalte. Vi lavede sådan noget med 
noget jern, og sådan noget. 
S: Så det er det, du bedst kan huske fra i går? 
M: Ja 
S: Og når du så skal til de timer? 
M: Så overvejer man lidt om man bare skal pjække. Men jeg pjækker ikke så meget.  
S: Hvad synes du er det vigtigste ved at gå i skole? 
M: Det er nok at lære noget, og høre godt efter. 
S: Og hvornår synes du, at du lærer mest?  
M: Altså i hvilke timer, eller? 
S: Det ved jeg ikke… 
M: Altså, jeg lærer aller mest i matematiktimerne, matematik er også det fag jeg lidt bedst kan lide.  
S: Og hvordan kan det være? 
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M: Det ved jeg ikke. Jeg synes bare at det er meget sjovt, og det er lettere at forstå. Også dansk, er – 
bortset fra de svære ord.  
S: Og har det også noget med hvad at gøre? 
M: Lærerne, altså begge lærere har lidt humor, samtidig med at det gør det lidt sjovere. 
S: Hvad gør din mest kedelige lærer? 
M: Han snakker sådan lidt slow motion, og har ingen humor, og er bare kedelig hele tiden.  
S: Hvad synes du er godt ved lærere? 
M: Det er nok at de har humor, samtidig med, at de godt kan tage det seriøst.  
S: Og har matematik altid været dit yndlingsfag? 
M: Nej, det har det ikke. I de mindre klasser var det mest idræt. 
S: Og hvad med det kedeligste? 
M: Det er fysik og biologi. 
S: Hvad med din klasse? 
M: Det er en god klasse, der er mange venner, så det er ikke sådan noget med at man går og slår til 
hinanden hele tiden og kommer op at slås og skændes. Men. 
S: Hvad er det mindre gode? 
M: Der er ikke noget synes jeg, men det er jo bare hvad jeg synes. Det kan godt være, at nogle af 
pigerne synes det. Nogle gange kan man høre at pigerne er oppe at skændes om et eller andet 
fuldstændigt tåbeligt noget. Et eller andet med, hold kæft hvor er din trøje grim, eller noget, helt hul 
i hovedet. 
S: Er det sådan? 
M: Ja, lidt. 
S: Men drengene skændes ikke, eller hvad? 
M: Nej, ikke rigtigt. Så er det mest om et spil, vil spiller udenfor eller et eller andet.  
S: Så er der god stemning? 
M: Ja 
S: Hvad betyder det, for din lyst til at gå i skole? 
M: Det gør at man glæder sig lidt til at komme derhen, når man ved at man har venner derhenne og 
sådan noget.  
S: Nu stillede jeg dig jo det der spørgsmål, med hvad du bedst kan huske fra i går, men hvad kan du 
bedst huske fra sidste år? 
M: Det ved jeg ikke, hvad det bedste var? 
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S: Eller bare hvad du husker bedst? 
M: Øhm, det jeg husker bedst, det var nok den første fysik time, hvor man havde regnet med at det 
var sjovere end det var. Det var rimeligt kedeligt. Vi fik både fysik og biologi sidste år. 
S: Hvad er det vigtigste for at du får en god time, som du føler at du får noget ud af? 
M: Det er at vi har de gode lærere, og noget med at det er gode fag, og at man får lov til at lave 
noget gruppearbejde, og ikke bare at man skal sidde og lytte. Det gør nok at det bliver lidt bedre.  
S: Og det så også der du synes du lærer mest? Eller hvornår synes du at du lærer mest? 
M: Det er nok når der er gruppearbejde. Men man lærer selvfølgelig også meget af, at sidde og lytte 
på en snakke bare. Der kan det dog være lidt kedeligt, man lytte måske ikke så meget efter. 
S: Og hvornår synes du at det er spændende? 
M: Det kommer nok an på, hvilket humør man er i. Hvis man er sådan kommet lidt sent i seng, er 
der ikke rigtigt noget der er spændende. Så er man træt. Men hvis man har sovet nok, så synes jeg at 
man lytter godt efter i alle timer. 
S: Men er alt så spændende? 
M: Ja, det synes jeg egentlig. 
S: Er der noget du kunne tænke dig, i havde lidt mere af i skolen? 
M: Nej, egentlig ikke, jeg synes at det er nogen fine timer vi har.  
S: Ja. Hvad er så det bedste ved at være elev? Eller hvordan er det i det hele taget at være elev? 
M: Det er fint nok at være elev. Jeg ved ikke hvad forskellen skulle være på, at være lærer, bortset 
fra at man får lov til at sidde og åbne munden hele tiden.  
S: Så du kunne ikke tænke dig for eksempel, at du kunne få lov til at bestemme? 
M: Nej, det kunne jeg ikke. 
S: Hvordan tror du folk ser dig som en elev? 
M: Jeg laver mine lektier og alt sådan noget, men jeg tror nogen gange godt, at jeg kan snakke lidt 
for meget i timerne.  
S: Du kan snakke lidt for meget? 
M: Ja 
S: Men laver dine ting alligevel? 
M: Ja 
S: Hvornår synes du, at det har været en dårlig dag i skolen? 
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M: Hvis man har været træt, og man bare ligger og snorker, det bliver lidt kedeligere på den måde. 
Hvis man bare ligger og lytter, eller der bliver holdt foredrag ovre i skolen, eller sådan noget 
lignende? 
S: Hvad kunne du tænke dig at lave efter skolen? 
M: Der er det nok bedst at være sammen med vennerne. 
S: Ja. Jeg tænker også på, når du så er færdig med folkeskolen? 
M: Nåh, på den måde. Det ved jeg ikke, men jo, det ved jeg ikke.  
S: Skal du videre? 
M: Jeg tager ikke 10. klasse med, men jeg skal på noget HTX eller et eller andet.  
S: Og hvordan, tror du at det bliver anderledes? 
M: Ja, en hel del. Jeg tror at der er mere at lave 
S: Glæder du dig? 
M: På en måde er man nok spændt, men man ved at det bliver hårdere, og at der er mere at lave. Så 
der er lidt at hvert. Lidt glæde og lidt sådan, oh, jeg gider ikke. Altså 
S: Ja, hvad med, har du nogensinde overvejet hvorfor du går i skole? 
M: Nej, egentlig ikke. Nogen gange tænker man, hvorfor skal jeg derhen, når jeg alligevel bare 
ligger og sover på bordet. 
S: Men føler du så, at det er noget du skal? 
M: Ja. 
S: Kan du mon komme med et eksempel på en time, hvor du følte at du lærte noget nyt. Hvordan 
skete det, samarbejdede du med noget, eller fandt du ud af det selv, eller? Hvor du tænkte sådan 
wauw, nu har jeg lige fundet ud af, at jorden er rund.  
M: Ja, der var i hvert fald i fysiktimen i går, hvor vi skulle lave sådan noget med et eller andet, med 
en kolbe, eller et eller andet, Hvor det begyndte at boble, med sådan noget giftigt røg op, og sådan 
noget. Hvor man tænkte lidt over, at det var noget man havde set på tv, og som man godt kunne 
tænke sig at prøve en dag. Og det var noget man lærte noget af. 
S: Forstod du hvordan det fungerede? 
M: Ja. Ja det gjorde jeg. 
S: Fandt du ud af det selv? 
M: Nej, det var nok da fysiklæreren forklarede det. 
S: Hvordan har du ændret dig siden du startede? 
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M: I starten sidder man jo bare og klippe klistrer, men det bliver sværere og sværere når man 
kommer derop af. Altså, der er mere at lave, der er flere lektier, og det er sværere at forstå sådan i 
timerne. Alt sådan noget, altså, man skal sidde og knokle til kl. 10 eller længere ud på natten når 
man har glemt at man har lektier for, eller et eller andet. Så det gør det lidt hårdere, når man 
kommer derop af, sådan. Fra 7. og 8. klasse især, synes jeg. 
S: Bruger du så meget tid på at tænke på skolen når du er hjemme? 
M: Nej, kun når jeg laver lektier. Ellers tænker jeg mere på noget andet, for jeg har det sådan, at når 
nu jeg har siddet der i 5 timer eller sådan, så vil jeg egentlig gerne hjem og slappe lidt af i hjernen 
eller et eller andet. Eller lave noget der interesserer en lidt. Men hvis man så har lektier for, så må 
man jo lige lave dem. 
S: Men interesserer skolen dig? 
M: Ja, lidt.  Ikke sådan helt vildt meget, som sport eller noget. 
S: Hvad interesserer dig så mest? 
M: Jeg interesserer mig nok ret meget for computere eller sådan noget. 
S: Hvad hvis der så var mere computer i skolen? 
M: Jeg ved ikke om det ville gøre noget, måske. Måske lidt mere spændende, men det tror jeg ikke 
sådan. 
S: Hvad med hvis, nu har i lige haft historie, hvad hvis man nu forestillede sig et spil, hvor man gik 
igennem historien? 
M: Nej, det ville jeg ikke, på en måde er det lidt mere spændende, end hvis man bare skal sidde og 
kigge på en skærm. Det er egentlig meget rart at komme i skolen, hvor man kan lytte. Det er lidt 
svært at forklare. Jeg kan godt lide at det er sådan som det er, men kun lidt, ikke hele tiden.  
S: Hvis du så skulle prøve at forklare en perfekt skoledag, hvor alt var spændende og alt var sjovt. 
Hvordan skulle den så være? 
M: Der skulle være meget gruppearbejde, lidt computer og lidt høre noget, hvor man bare skulle 
lytte.  
S: Og hvad skulle det handle om? Hvis du selv måtte lave et fag. 
M: Det ved jeg ikke rigtigt, nej.  
S: Hvad med tværfagligt arbejde? 
M: Det er meget sjovt, sådan halvt engelsk halvt dansk. 
S: Og nu skal i jo til at lave gruppearbejde, hvad tænker du om det? Har i prøvet det før? 
M: Ja, det har vi? 
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S: Sidste år, eller? 
M: Ja 
S: Hvad lavede i der? 
M: Det kan jeg ikke huske. Jeg kan egentlig ikke helt huske, om vi havde projektopgave sidste år.  
S: Men i har arbejdet sådan projekt agtigt før? 
M: Ja… 
S: Jeg tænker på, mit projekt handler egentlig om kreativitet, hvad synes du at det er? 
M: Sådan noget med collage og klippeklistre og alt sådan noget med at lave trekanter og sådan 
noget. 
S: Og hvornår føler du dig mest kreativ? 
M: Det ved jeg godt nok ikke? Øhm… 
S: Hvad hvis jeg nu sagde, at jeg synes at kreativitet det mere handler om noget med at finde på og 
skabe, Det behøver ikke at være kunst, det kan lige så godt være at finde på noget nyt i fysik, eller 
matematik, eller et eller andet? Hvornår føler du dig så mest kreativ, hvis det bare handler om at 
finde på noget selv? 
M: Så er det nok mest i, det ved jeg ikke, nok når jeg dyrker sport. Der kan man tænke sig lidt til 
selv en sportsgren eller noget. F.eks. skulle vi på et tidspunkt i idræt finde på vores egen sportsgren, 
det synes jeg var meget sjovt.  
S: Og hvad synes du er anderledes ved idræt, end de andre fag, som gør at du der føler dig kreativ? 
M: Der bevæger man sig, i stedet for bare at skulle lytte og sidde.  
S: Og er timen så organiseret anderledes? 
M: Ja, meget? Hun tænker måske ikke så meget over det, men lader også os bestemme lidt hvad vi 
gerne vil. 
S: Og når hun lader jer bestemme, hvad gør i så? 
M: Så spiller vi fodbold. Og det synes jeg er sjovere, end de andre fag. Man selv kan bestemme, i 
stedet for at der er en der bestemmer hvad man skal lave.  
S: Har du nogensinde oplevet for eksempel en dansk time, hvor det har været på den måde? 
M: Nej, det har jeg ikke.  
S: Hvad bliver det bedste når du er færdig? 
M: At man kan køre bil og sådan noget. 
  
